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RESUMEN 

 

En este artículo nos proponemos dar a conocer el estado del arte de uno de los campos de 

investigación de la comunidad que reúne a los matemáticos educativos, recorriendo el proceso 

que ha desembocado en las actuales discusiones en su entorno. 

Mencionaremos los puntos más importantes desarrollados en los aportes teóricos concernientes al 

campo de investigación factores afectivos y pensamiento matemático, los hallazgos 

correspondientes, como también las nuevas preguntas que han surgido al respecto. 
En cuanto a las nuevas preguntas y el reclamo por hallar respuestas en aquellos ejes poco 

explorados, comunicaremos el plan de investigación que en la actualidad hemos emprendido 

 

PALABRAS CLAVE: Factores afectivos. Pensamiento matemático. 

 

 

LA DIDÁCTICA Y SU PROBLEMÁTICA AMPLIADA 

 

La consolidación de la didáctica de la matemática, tal y como se la conoce hoy en día, ha tomado 

años de discusiones, acuerdos y desacuerdos, posturas y puntos de vista.  

 

Desde los inicios, la didáctica de la matemática poseía una visión mágica en el cual la enseñanza 
de la matemática era considerada algo así como un arte, el aprendizaje dependía sólo del grado en 

que el profesor dominaba dicho arte y de la voluntad y la capacidad de los alumnos para dejarse 

moldear por el artista (Gascón, 1998). 

 

Esta visión fue evolucionando gracias al interés por entender y explicar los hechos didácticos, 

"considerando el aprendizaje como un proceso psico-cognitivo fuertemente influenciado por 

factores motivacionales, afectivos y sociales" (Gascón, 1998, p. 3). 

 

Así, varios son los autores que con esta interpretación del aprendizaje humano han dado forma 

con sus obras al cuerpo teórico actual.  
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Entre ellos, Alan H. Schoenfeld (1991) (citado por Gascón, 1998) propone el marco para analizar 

la actividad matemática aquel que considera: 

 
• el conocimiento de base; 

• las estrategias heurísticas; 

• las estrategias de control y gestión de procesos y 

• el sistema de creencias. 

 

Con esto, Schoenfeld identifica el aprendizaje de la matemática "con un proceso psico-cognitivo 

fuertemente influenciado por factores motivacionales y actitudinales"(Gascón, 1998, p.6). 

 
 
ENFOQUE SOCIAL DE LA DIDÁCTICA 

 
Como lo explica Soto, "la disciplina científica Matemática Educativa tiene entre sus principales 

objetivos el de brindar explicaciones acerca de la construcción del conocimiento matemático y las 

formas en que éste se institucionaliza en el sistema escolar" (Soto, 2010, p. 44). A continuación 

Soto afirma que en ella pueden distinguirse seis grandes tendencias presentes en sus 

investigaciones, de las cuales pueden agruparse aquellas cuyas perspectivas asumen un enfoque 

más social, en el que se reconocen los contextos de interacción y lo favorable del desarrollo de 

significados de los conceptos matemáticos. En cuanto a estas perspectivas, debemos mencionar la 

presencia del discurso matemático escolar como componente sustancial. 

 

Desde la socioespistemología se entiende como discurso matemático escolar a aquel cuya 
función es llegar al establecimiento de bases de comunicación para la formación de consensos y la 

construcción de significados compartidos. Particularmente, Cordero y Flores (2007) (citado por 

Soto, 2010) "explican que el discurso matemático escolar es la manifestación del conocimiento 

normado por creencias de los actores del sistema didáctico de lo que es la enseñanza y lo que es la 

Matemática" (Soto, 2010, p.57). En resumen, todos aquellos autores que tratan de caracterizar el 

discurso matemático escolar, desarrollan sus análisis en torno a los elementos: usos, enfoques, 

expectativas, creencias, concepciones y experiencias, presentes tanto en los textos, como en el 

discurso y prácticas del profesor y de los estudiantes.  

 

Al conjunto de elementos del discurso matemático escolar formado por las concepciones, 

creencias y expectativas, suele llamarse representaciones sociales (Soto, 2010). Soto propone un 
modelo para caracterizar el discurso matemático escolar como el conjunto de prácticas (usos, 

enfoques, experiencias) y representaciones sociales (expectativas, creencias y concepciones) 

invariantes en los actores del sistema didácticos y relacionadas con los saberes matemáticos 

(Soto, 2010) 
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FACTORES AFECTIVOS Y PENSAMIENTO MATEMÁTICO 

 
En el International Commission on Mathematical Instruction (ICMI) realizado en el año 2012 el 

grupo de estudio del tema 27 Motivación, creencias y actitudes hacia las matemáticas y su 

enseñanza reconoce la importancia de los factores afectivos en el pensamiento matemático, el 

aprendizaje y la enseñanza como también enfatiza su extenso reconocimiento en la Matemática 

Educativa. En este sentido se describe el amplio rango de conceptos usados en el área: creencias- 

actitudes- emociones- ansiedad- autoestima- interés- motivación- necesidades- metas- identidad. 

Declarando, además: "hoy sabemos que las variables afectivas pueden ser vistas como factores, o 

bien ocultas o explícitas, que influyen en los resultados del aprendizaje así como en la práctica 

pedagógica" (Pepin, Won, Roesken y Gómez Chacón, 2012). 

 

Douglas B. McLeod (1989) impulsó el trabajo de investigación en aquellos asuntos relacionados 

con factores afectivos en la enseñanza y aprendizaje de la Matemática. Para justificar tal impulso, 
McLeod no hizo más que valorar las evidencias recogidas de profesores y alumnos en cuanto a 

asuntos provenientes dese de los afectos hacia la Matemática. Ya sea las creencias que 

manifiestan tener los profesores, como también los alumnos; las motivaciones por aprender de 

estos últimos; etc. 

 

En su propuesta, McLeod caracteriza los factores afectivos como las actitudes, creencias y 

emociones. Más tarde, DeBellis y Goldin (1997) (citado por Zan, Brown, Evans y Hannula, 2006) 

incluye a las variables afectivas los valores. 

 

Lo documentado por algunas investigaciones se sugiere que la repetición de experiencias 

emocionales puede ser vistas como la base para actitudes y creencias más estables. Al respecto, 
existe algún grado de acuerdo entre los distintos enfoques de Matemática Educativa en donde esto 

se traduce en la repetición de experiencias emocionales en contexto de enseñanza/aprendizaje de 

la Matemática puede ser la base para actitudes hacia la Matemática y creencias en torno a la 

actividad Matemática (Tabla 1). 

 

Algunos estudios realizados, por ejemplo MCLeod (1989), identificaron la tendencia general de 

que la relación de los estudiantes con las matemáticas tiende a ser más negativa en el transcurso 

de los años escolares. 

 

Más recientemente, en investigaciones sobre el afecto en la educación matemática se incluyen 

como variables afectivas: la identidad, los valores, la motivación, el interés. 

 
A lo largo de los años, la comunidad de Matemáticos Educativos interesada por la influencia de 

los factores afectivos y sociales en la enseñanza y aprendizaje de la Matemática, ha provisto de 

algunos hallazgos: 
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Tabla 1. (Hannula, 2012) 

 
 
ESTADO DEL ARTE 

 
En la octava edición del Congress of European Research in Mathematics Education (CERME 8) 
del año 2013, en la conferencia de inicio para las discusiones del Grupo de Trabajo dedicado al 

Afecto y el pensamiento matemático se declaró la necesidad de organizar las sesiones de 

conferencias de acuerdo a los ejes de los diversos artículos presentados. Ellos son: 

1. Creencias y auto eficacia de los profesores, 

2. Creencias y actitudes de los profesores, 

3. Logros, seguridad e identidad de los alumnos y los profesores, 

4. Motivación, 

5. Emociones, creencias, actitudes de los alumnos en la resolución de problemas (Pantziara, 

Waege, Di Martino y Röskem, 2013) 

 

Así, inspiradas en las discusiones de estas últimas sesiones de conferencias, han surgido 
cuestiones a las que seguir: 
- ¿Cómo son los nuevos desarrollos en construcciones afectivas y cuál es su relación con las 

construcciones más tradicionales en el campo? 

- ¿Cómo el afecto en estudiantes y profesores es influenciado por los instrumentos y el 
contexto? ¿cómo podemos reducir tal influencia? 

- ¿Cuáles son las líneas de investigación de la relación matemática y afecto aún no han sido 
suficientemente exploradas? (Pantziara et al., 2013, p. 1272). 
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RESPUESTA A LA ÚLTIMA PREGUNTA 

 

En cuanto a la pregunta ¿Cuáles son las líneas de investigación de la relación matemática y 

afecto aún no han sido suficientemente exploradas? (Pantziara et al., 2013) formulada por los 

participantes de las sesiones de conferencias del CERME 8 (2013), proponemos parte de la 

respuesta. Explorar e indagar sobre las emociones experimentadas por los profesores de 

Matemática en actividad. 

 

Nuestro interés se centra en aquellas experiencias que han desatado y/o desencadenado 

emociones, las cuales han sido valoradas cognitivamente por los profesores de Matemática en 

actividad.  

 

En una investigación cualitativa nos hemos propuesto recabar la información mediante entrevistas 

semiestructuradas de preguntas abiertas a profesores de una escuela de pre grado de la 
Universidad Nacional de La Plata, que aceptaron ser informantes voluntariamente. 

 

Para acceder a las experiencias emocionales de los profesores acudimos al lenguaje como uno de 

los tipos de evidencias para el estudio de las emociones y a la evocación de los recuerdos ya que 

las distintas emociones poseen diferente duración en el tiempo. 

 

El dato cualitativo recolectado es de carácter retrospectivo, por lo que debemos recurrir a la 

memoria de los profesores. Adherimos a la idea de que la memoria está restringida o limitada por 

las creencias, preferencias, deseos y valores tanto personales como culturales de las personas. Por 

considerar que las emociones siempre implican algún grado de cognición adoptamos la 

aproximación teórica que así lo sostiene para acceder a las emociones de los profesores de 

matemáticas: La teoría cognitiva de las emociones (Ortony, Clore y Collins, 1996). De esta 
forma, luego de haber llevado adelante el trabajo de campo, proseguiremos con el análisis de la 

información recolectada bajo el marco teórico provisto por La teoría cognitiva de las emociones 

(Ortony, et al, 1996).  

 

Finalmente informaremos los hallazgos, como también esperamos obtener nuevas preguntas las 

cuales propondremos para que futuras investigaciones se orienten hacia la búsqueda de 

respuestas. 

 

 

MARCO TEÓRICO 

 
La teoría postula que la experiencia es una condición sine qua non de las emociones y entiende 

que las personas evalúan una situación y reaccionan, de allí que la valoración cognitiva es básica 

para la emoción. La teoría ofrece un modelo cómo se hacen esas valoraciones y se interesa en la 

contribución que la cognición hace a la emoción.  
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Así, la teoría describe a las emociones como reacciones con valencia (positiva o negativa) ante 

acontecimientos, agentes u objetos, de naturaleza particular determinada por la manera en cómo 

es interpretada la situación desencadenante. Por ejemplo, una emoción como la congoja resulta 
como la reacción ante una acontecimiento indeseable entonces el acontecimiento en sí mismo ha 

sido interpretado como indeseable por quien lo ha experimentado (Ortony, et al, 1996). 

 

Como resultado de centrarse en alguno de los tres aspectos del mundo hay tres clases de 

emociones desencadenadas por: acontecimientos y sus consecuencias; agentes y sus acciones u 

objetos puros y simples. 

 

Según la clase de emoción experimentada por una persona, ya sea las emociones basadas en 

acontecimientos o las atribuidas a algún agente o por atracción a algún objeto, la teoría cognitiva 

de las emociones propone variables centrales para la intensidad de las correspondientes clases de 

emociones: deseabilidad, plausibilidad, capacidad de atraer. 
 

Con respecto a las variables que afectan la intensidad de las emociones, se tienen las GLOBALES 

que son aquellas que afectan a las tres clases de emociones. Las de naturaleza cognitiva son: el 

sentido de la realidad, la proximidad y la cualidad de lo inesperado. La excitación es un factor 

global de naturaleza fisiológica. 

 

Además, en cada clase de emoción se pueden identificar variables LOCALES que las afectan. Las 

variables LOCALES pueden influir en la intensidad de las emociones en grupos particulares, ya 

sea al grupo de emociones basadas en acontecimientos, a las emociones de atribución, como 

también, a las emociones de atracción. Algunas de estas variables pueden influir en ciertas 

emociones y en otras no. Ellas son: deseabilidad en el caso de los acontecimientos, 

plausibilidad en el caso de los agentes y capacidad de atraer en cuanto a los objetos. A su vez, 
para cada tipo de emoción hay variables locales de intensidad, así la variable deseabilidad 

contiene las variables vicisitudes de los otros, vicisitudes del propio yo. Por su lado, la variable 

plausibilidad es acompañada por las variables fuerza de la unidad cognitiva y desviación de las 

expectativas. En cuanto a la variable capacidad de atraer, el esquema global de variables de 

intensidad de Ortony, Clore y Collins (1996) incluye la variable que afecta la intensidad de la 

emoción basada en objetos: familiaridad. 

 

 

METODOLOGÍA 

 

En busca de aquellas experiencias que hayan desatado alguna emoción, consideramos pertinente 
realizar la recolección de la información mediante ejercicios de evocación de recuerdos a través 

de una entrevista amplia consistente en preguntas abiertas que inviten al entrevistado a ejercer una 

retrospección.  
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Entre todas las evidencias de la existencia de una emoción, está el lenguaje. Dado que el lenguaje 

suele ser ambiguo, suele estar repleto de sinonimia, de lagunas léxicas y de trampas lingüísticas, 

como fuente de evidencias de la existencia de emociones tienen que ser utilizado y analizado con 
cuidado. 

 

Decidimos conformar dicha entrevista con preguntas que también arrojen luz sobre cuestiones 

tales como: biografía personal consistente en datos familiares, lugares en donde ha estudiado, 

donde ha trabajado y donde ha vivido el informante. La razón de la decisión recae en la 

importancia de tales asuntos que están estrechamente relacionados con el contexto social al que 

pertenece el entrevistado, y así facilitar el posterior trabajo de análisis a partir de las respuestas 

dadas en la entrevista. 

 

En todos los casos, se señaló la libertad de contestar o no a cada una de las preguntas efectuadas. 

En cuanto a ampliar el conocimiento acerca del entrevistado, aquellas preguntas en directa 
relación con el tema de investigación, se indagó sobre la biografía como matemático de cada uno 

de ellos. En este sentido se buscó conocer sobre su formación profesional, su actividad como 

docente, su antigüedad ejerciendo la docencia.  

 

Respecto a la educación en general y a la educación matemática, se efectuaron preguntas sobre la 

opinión personal de cada entrevistado. A continuación se invitó a un recorrido sobre emociones 

experimentadas en relación con la matemática, ya sea como estudiante, como profesor. 

Finalmente, las preguntas se centraron en el "auto-concepto": como matemático y como profesor 

de matemáticas. 

 

Como informantes para esta investigación cualitativa se contó con la colaboración de profesores 

en servicio de Matemáticas de la ciudad de La Plata, provincia de Buenos Aires de la República 
Argentina. Sus relatos, generados a partir de una sucesión de entrevistas semiestructurada de 

preguntas abiertas y retrospectivas, constituyen la fuente de información a partir de la cual 

accedimos a sus emociones. 

 

Algunas preguntas planteadas en las entrevistas: 

¿Qué emociones o sentimientos experimentas por las matemáticas? 

¿Podrías describir emociones que has experimentado respecto a las matemáticas? 

¿Recuerdas al menos dos experiencias emocionales malas como profesor de matemáticas? 

¿Recuerdas al menos dos experiencias emocionales buenas como profesor de matemáticas? 

 

Mediante el trabajo de transcripción textual de las entrevistas y su posterior análisis de acuerdo al 
marco teórico escogido, nos hemos planteado la meta de generar discusiones a partir de los 

aportes en cuanto a las experiencias emocionales de los profesores de matemática. Así, nos 

complace contribuir en este eje el cual carece de exploración según lo documentado. 
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