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1.  INTRODUCCION

La educaciéon matematica viene condicionada por mdultiples factores que han sido considerados en
mayor o menor medida en diferentes investigaciones educativas. En los ultimos afios hemos constatado un
aumento de publicaciones que relacionan la dimension afectiva del individuo (creencias, actitudes y
emociones) y la ensefianza/aprendizaje de las matematicas (Gairin, 1990; Miranda, Fortes y Gil, 1998,
Mceod, 1992 y 1994, Schoenfeld, 1992, Gémez-Chacdén, 1997, 1999, 2000; Blanco y Guerrero, 2002 y
Guerrero y Blanco, 2002).

La formacion del alumnado en el &mbito emocional y afectivo se fundamenta en la importancia que
tienen nuestros pensamientos y creencias en la explicacion del modo en que nos comportarnos ante las
actividades matematicas. Estos ambitos explican los rechazos y las atracciones hacia las mismas, hacia el
profesorado que la ensefia, hacia la situacién de aprendizaje en la que se desarrolla, y, en general, hacia
la escuela, hacia los demas o hacia ellos mismos. La diversidad y la variedad emocional, que tanto
profesores como alumnos pueden experimentar, influiran de manera decisiva sobre la salud fisica y/o

emocional de ambos.

En este articulo tratamos, en primer lugar, los binomios emociones y rendimiento, las actitudes y
creencias en la educacion matematica y como aprender/ensefiar a resolver problemas. En segundo lugar,
proponemos el disefio de un programa de intervenciéon psicopedagogica para el entrenamiento en la

resolucién de problemas y en competencias personales y emocionales.

2. EMOCIONES Y RENDIMIENTO

La mejor manera de explicar como los estados emocionales influyen en nuestro rendimiento es a
partir de la premisa siguiente: los pensamientos, las creencias y las actitudes determinan los sentimientos y
las emociones. Es decir, no son los hechos reales, sino el significado y las evaluaciones que el sujeto
realiza las que producen cambios en las emociones y en los estados de animo. Las experiencias son
procesadas y reciben un significado antes de experimentar una respuesta emocional como efecto de las
evaluaciones de los sucesos internos o externos (Lazarus, 1991; Lewis y Havilland, 1993; Oattley y Jenkins,
1996). Este hecho lleva al individuo a buscar una explicacién o etiquetaje que determinara la respuesta
emocional (alegria, miedo, frustracion, tristeza, etc.). En consecuencia, la emocién depende del
pensamiento y el pensamiento precede a la emocién. Si podemos cambiar las evaluaciones,
interpretaciones y atribuciones, también podremos cambiar las emociones de miedo y la ansiedad que
experimenta. Cuando una persona esta ansiosa se esta interpretando los sucesos como amenazantes y
peligrosos, credndose un circuito de retroalimentacidon negativa entre nuestros pensamientos y la actividad
psicofisiolégica. Como resultado, aparecen valoraciones y pensamientos derrotistas y catastrofistas: me voy

a bloquear, perderé los papeles, es muy dificil, haré el ridiculo, es un rollo, etc.
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En la dltima mitad de los afios 90 ha aumentado el nUmero de estudios y publicaciones relacionadas
con las emociones (Lazarus, 1991; Lewis y Havilland, 1993; Oattley y Jenkins, 1996; Fernandez-Abascal y
Palmero, 1999 y Nezu, Nezu y Blissett, 1988), siendo la ansiedad una de las que mas literatura cientifica

esta generando por su relacién con la salud.

El sistema educativo ha estado tradicionalmente mas interesado en ensefiar conocimientos que en
la Psicopedagogia de la emociones. Bisquerra (1999), recientemente ha sefialado que una de las
manifestaciones mas comunes de analfabetismo emocional son los trastornos psicopatolégicos, entre los
que se encuentra la ansiedad. La ansiedad puede conceptualizarse, bien como un estado emocional
crénico, manifestando sus efectos en cualquier tipo de situacién (rasgo), bien como la susceptibilidad a

presentar reacciones emocionales, s6lo en determinadas situaciones (estado) (Bermudez, 1986).

El término “emociones negativas” ha cobrado fuerza en los ultimos afios y se refiere a las
emociones que producen una experiencia emocional desagradable, como la ira, la tristeza y la ansiedad
(Cano-Vindel y Miguel-Tobal, 2001).

Tobal (1985), Cano Vindel y Miguel-Tobal (2001) entienden la ansiedad como una respuesta o
patréon de respuestas que engloba aspectos cognitivos displacenteros, de tensién y aprension; aspectos
fisiolégicos, caracterizados por un alto nivel del sistema nervioso auténomo, y aspectos motores que suelen
implicar comportamientos poco ajustados y escasamente adaptativos. Esta respuesta puede ser elicitada,
tanto por situaciones o estimulos externos, como por estimulos internos, tales como pensamientos,

creencias, expectativas, atribuciones, etc., que son percibidos por el sujeto como peligrosos.

Las situaciones en las que se desencadena la reaccion de ansiedad tienen en comun la prevision
de posibles consecuencias negativas 0 amenazantes para el sujeto. Esta reaccion supone una puesta en
marcha de diferentes recursos cognitivos (atenciéon, memoria, percepcién, pensamiento, lenguaje, etc.),

fisiolégicos (activacidon autonémica, motora, etc.) y conductuales (alerta, evitacion etc.).

Cuando un individuo mantiene altos niveles de ansiedad, durante tiempos prolongados, su bienestar
psicolégico se ve seriamente perturbado; sus sistemas fisioldgicos pueden verse alterados por un exceso de
actividad, su sistema inmune puede verse incapaz de defenderse y sus procesos cognitivos pueden verse
alterados, provocando una disminucion del rendimiento, la evitacion de situaciones que provocan
reacciones de intensa activacion puede afectar a la vida personal, académica y social (Cano-Vindel y
Miguel-Tobal, 2001). La actividad cognitiva superior puede verse afectada por procesos emocionales con
los que mantiene una estrecha relacion. Asi, por ejemplo, el rendimiento en los examenes o en otra
situacion de evaluacion, como la tarea matemética, puede verse deteriorada cuando el sujeto se ve

desbordado por su reaccién de ansiedad.

La relacion entre activacion y rendimiento ha sido ampliamente estudiada a través de diversas
teorias: teoria del ‘drive’ 0 activacién del organismo (Spence y Spence, 1966), la hipdtesis de la U invertida
(Yerkes y [Dpbdson, 1980), la teoria de la zona de funcionamiento 6ptimo (Hanin, 1980), el modelo de
catastrofe (Hardy, 1990) y la teoria de cambio (Kerr, 1985). La primera asume que el rendimiento es mayor
cuanto mayor es el ‘drive’ 0 activacion del organismo, es decir, hay una asociacion directa y lineal entre
activacion y rendimiento. La limitacion de esta teoria es que sélo es aplicable para tareas motoras y
mecéanicas simples. Este hecho ha dado paso a una teoria explicativa mas completa, la teoria de la U

invertida, segun la cual el rendimiento aumentara en la medida en que también aumente el nivel de
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activacién, aunque sélo hasta un punto, a partir del cual, el aumento de la activacién propiciara una
disminucion del rendimiento. Segun esta hipétesis, tanto la ausencia o nivel bajo de activaciéon, como la
activacion demasiado elevada perjudicaran el rendimiento, mientras que un cierto nivel de activacion lo

favorecera notablemente.

Diferentes investigaciones han constatado resultados contradictorios debido a la variable
“diferencias individuales”, en el sentido de que existen importantes sesgos que determinan la evaluacién de
las situaciones potencialmente estresantes y de los propios recursos del sujeto para hacerles frente. Lo que
si parece evidente es que cada individuo tiene una zona de activacion éptima que favorece el maximo
rendimiento, (teoria de la zona de funcionamiento 6ptimo) y que por encima y por debajo de ésta, el
rendimiento es mas deficitario. Habria que estudiar cual es la relacién particular entre activaciéon y

rendimiento de cada sujeto en concreto.

La teoria de la catastrofe de Harhy (1990) sugiere que la ansiedad somatica (hiperactivacion
fisioldgica) y el rendimiento pueden tener una relacién U invertida, siempre que la ansiedad cognitiva
(distorsiones pensamientos y creencias) esté ausente, pues en Su presencia provocard una situacién
desfavorable (catéstrofe) que interrumpira el continuo curvilineo y perjudicara el rendimiento. Es importante
la distincion entre activacion fisiol6gica y activacion cognitiva, y entre la activacion “positiva” y “negativa”, de
manera que la activacién negativa provoca un déficit de rendimiento por exceso de activacién, aunque en

pequefas dosis puede resultar Gtil.

Finalmente, la teoria del cambio sefiala que la activacidn serd beneficiosa o perjudicial en funcién de
la evaluacion e interpretacion que el sujeto haga de la misma (Lazarus y Folkman, 1976). Segun esta teoria,
una activacion elevada serd favorable si es interpretada como excitacion placentera (motivacion) vy
perjudicial, si la interpreta como ansiedad (estrés). De igual modo, una baja activacion sera favorable si es
interpretada como relajacion (ausencia de estrés), pero desfavorable si la interpreta como
aburrimiento)(estrés). De acuerdo con esta teoria, el problema puede solucionarse cambiando la

interpretacién a través de la intervencién cognitiva.

De las teoria anteriores se pueden extraer algunas conclusiones, como por ejemplo, que un alto
grado de ansiedad facilita el aprendizaje mecanico, pero tiene efecto inhibitorio sobre los tipos de
aprendizaje mas complejos, que son menos familiares o que dependen mas de habilidades de
improvisacion que de persistencia. En relaciéon a las Matematicas, Gairin (1991) ha sefialado que la
ansiedad facilita el aprendizaje & tareas complejas cuando se dan las siguientes circunstancias: a) no
amenazan la autoestima personal, b) no son tareas exageradamente novedosas o significativas, c) la
ansiedad es s6lo moderada, y, d) cuando el estudiante posee mecanismos efectivos de superacién de la
ansiedad. Los estudiantes con un alto nivel de ansiedad se benefician mas de las lecciones expositivas,
mientras que los estudiantes con un bajo nivel de ansiedad se benefician mas de los métodos de
aprendizaje por descubrimiento. Recordemos, que las nuevas propuestas curriculares huyen del
aprendizaje mecanico y memoristico, asi como de las clases expositivas para buscar una ensefianza donde

la participacion, colaboracién, comunicacion, etc. permitan la construccion del conocimiento matematico.
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3. ACTITUDES Y CREENCIAS EN MATEMATICAS

Un comportamiento ajustado tendra mas posibilidades de llevarse a cabo, si previamente se apoya
en unas actitudes funcionales y éstas a su vez se basan en unos conocimientos especificos y racionales
sobre tales conductas. Las conductas adaptadas sélo son posibles si existe una motivacién y unas actitudes
que facilitan que el comportamiento se lleve a cabo. De ahi la importancia que otorgamos al proceso
actitudinal. Entendemos por actitud la predisposicién permanente conformada de acuerdo a una serie de
convicciones y sentimientos que hacen que el sujeto reaccione (favorable o desfavorablemente), tienda a
expresarse en actos y opiniones ante una situacién, objeto o persona, de acuerdo con sus creencias y
sentimientos. Es un modo de estar respecto de algo o alguien, un compuesto relativo a lo que el individuo

piensa, siente y hace respecto a un determinado objeto sociocultural (Newcomb, 1976).

En relacion con las matematicas, Gomez-Chacdén (2000) considera que las actitudes constan de tres
componentes: cognitivo, que se manifiesta en las creencias subyacentes a dicha actitud, afectivo que se
expresa en sentimientos de aceptacion o de rechazo de la tarea o de la materia, y, por ultimo, un
componente intencional o de tendencia a un cierto tipo de comportamiento. En definitiva, las actitudes se
concretan y se expresan en ideas y creencias, en sentimientos hacia objetos y personas y modos de actuar

especificos.

Las actitudes que los estudiantes van generando como producto de su experiencia escolar hacia las
matematicas se van estabilizando y haciéndose resistentes a los cambios, conforme avanzan en niveles
educativos (Gairin, 1990). Callejo (1994) hace una clara distincién entre actitudes matematicas y actitudes
hacia la matematica. Las actitudes matematicas tendran un marcado componente cognitivo y se refieren al
modo de utilizar las capacidades generales que son importantes en el trabajo matematico. Las actitudes
hacia la matematica aluden a la valoracion, aprecio e interés por la materia y por su aprendizaje,
predominando el componente afectivo. Rechazo, negacion, frustracion, pesimismo y evitacién son algunas
de las manifestaciones actitudinales y comportamentales de muchos alumnos cuando afrontan la tarea
matematica (Guerrero, Blanco y Vicente, 2002). Ademas, como consecuencia de su experiencia escolar los
estudiantes van generando creencias acerca de la mateméatica (el objeto), acerca de la
enseflanza/aprendizaje de la Matematica, y creencias acerca de uno mismo en relacion con la educacién
matematica. Estas Ultimas tienen una fuerte componente afectivo que engloba las relacionadas con la

confianza en uno mismo, su autoconcepto y la autoeficacia percibida.

Como resultado de la actividad desarrollada en relaciébn a la resolucion de problemas, los
estudiantes adquieren una concepcién sobre los problemas matematicos, sobre la forma de resolverlos,
sobre el papel de la ensefianza de las matematicas que va a provocar en ellos actitudes concretas para
abordarlos. El fracaso continuado ante procesos, normalmente mecanicos y repetidos, sobre resolucion de
problemas (problemas tipos) siguiendo procedimientos algoritmicos, elicita en ellos una actitud negativa
hacia la resolucién de problemas. De igual manera, la falta de recursos para esolver problemas mas
complejos les lleva a una baja autoestima como resolutores de problemas y a la consideracién de que los
buenos resolutores son los estudiantes mas listos (Blanco, 1997; Gédmez-Chacén, 1997). Probablemente,
como efecto de su historia repetida de fracasos dudan de su capacidad intelectual y llegan a considerar sus
esfuerzos inutiles. De ahi el sentimiento de frustracion y el deseo de abandonar rapidamente ante la

dificultad. Esto determina que surjan nuevos fracasos que reforzaran la creencia de que efectivamente son
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incapaces de lograr el éxito. Esta situacién les lleva a asumir una responsabilidad menor sobre sus éxitos, lo

que puede a su vez producir indefensién aprendida (Miranda, Fortes y Gil, 1998).

Muchos estudiantes mantienen la idea de que las Matematicas desarrollan el razonamiento l4gico,
contribuyendo asi a la formacion de cada persona. Esto apunta a una concepcién de las Matematicas como
ciencia por excelencia que favorece la formacién intelectual del individuo. Sin embargo, al relacionar esta
creencia con la experiencia académica aparece la “imagen” de los mejores alumnos en clase de
matematicas, que suponen son los mas preparados y mas inteligentes del grupo. La combinacién de esta
idea e imagen puede acompafarse de expresiones y autoverbalizaciones como: “las Matematicas siempre
han sido complicadas y trabajosas” 0 “son un rompecabezas”, y asi, es como el alumno elabora la creencia
de “las Mateméticas como ciencia abstracta, rigurosa, exacta, légica”. En relacién a esto ultimo, piensan los
alumnos, aunque no lo explicitan, que las Mateméticas son inaccesible para muchos, provocando una baja
autoestima y un deterioro en la autoeficacia, en relacion a la actividad matematica y como resolutores de

problemas.

Todas estas creencias pueden llevar al alumno a exagerar la importancia de obtener resultados
exitosos y a subestimar su propia valia. Su incapacidad para resolver problemas se convierte en algo
totalmente angustioso, puesto que toda su persona se siente amenazada. De esta manera, el hecho de que
se les plantee un problema para su resolucion se convierte en una situacién angustiosa que desencadena

niveles elevados de ansiedad de los que desea a toda costa escapar, abandonando la situacion.

A través de un procedimiento de reforzamiento negativo se mantienen sus creencias y se explica el
proceso evitativo. En otras palabras, se refuerza la creencia de que es incapaz de resolver problemas, por
lo que cuando se vuelva a enfrentar a una tarea matemética lo har4 con niveles ain mayores de ansiedad,
ya que ahora tiene mas pruebas de su incompetencia. Todo ello hard que aumente la probabilidad de

responder de nuevo abandonando la situacién una y otra vez (Miranda, Fortes y Gil, 1998).

Las respuestas de los alumnos ante esta situacion son muy diversas. En la figura 1 aparecen
agrupadas algunas de ellas, obtenidas a partir de registros de observaciones en el aula (Guerrero, Blanco y
Vicente, 2002).

Figura 1

Manifestaciones en los tres sistemas de respuesta de la ansiedad ante la tarea matematica

Respuestas cognitivas Respuestas fisioldgicas y Conductas
(“Pensamos”) emocionales (“ Sentimos”) (“Hacemos”)
“Es muy dificil” Sentimientos de impotencia, Repetir una y otra vez el inicio de
“No voy a entenderlo” fracaso e inutilidad la tarea
“Es un rollo” Miedo, preocupacioén y/o Evitacion y escape
“Mejor dejarlo” irritabilidad Abandonos
“Esto es solo para listos” Tension muscular Interrumpir la tarea
“El profesor me refiira” Sudoracién, sonrojo o rubor Tocarse, rascarse,...
“Esto es una comedura de coco” | Nudo en la garganta

4. APRENDER/ENSENAR A RESOLVER PROBLEMAS
Uno de los objetivos principales en educacion matematica es que los alumnos sean capaces de
desarrollar y aplicar estrategias para la resolucion de problemas. A este respecto, las orientaciones

curriculares sefialan que “el alumno debe desarrollar y perfeccionar sus propias estrategias, a la vez que
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adquiera otras generales y especificas que le permiten enfrentarse a las nuevas situaciones con
probabilidad de éxito"(MEC, 1992, 92). En este sentido, se ha de ofrecer a los alumnos la oportunidad de
familiarizarse con los procesos que facilitan la exploracion y resolucién de problemas como comprension y
expresion de la situacion matematica (verbalizacién, dramatizacion, discusién en equipo), extraccién de
datos y andlisis de los mismos, representacion en forma gréafica del problema o situacion, formulacién de
conjeturas y verificacion de su validez o no, exploracion mediante ensayo y error, formulaciones nuevas del
problema, comprobacion de resultados y comunicacion de los mismos. Ademas se hace necesario

desarrollar la capacidad de persistir en la exploracién de un problema.

La experiencia nos muestra que algunos estudiantes, como resultado de su aprendizaje
matematico, llegan a ser buenos resolutores de problemas. Lo que no parece estar tan claro es si se puede
ensefiar a resolver problemas, es decir, que se pueda ensefiar técnicas o estrategias que garanticen la

resolucién correcta de todo tipo de problemas.

Experiencias e investigaciones desarrolladas con alumnos y profesores de diferentes niveles han
intentado dar respuesta al interrogante anterior, planteando esquemas de trabajo de como podria hacerse.
También se ha intentado conocer cuél es el comportamiento de los resolutores de problemas (Guzman,
1991; Callejo, 1994; Puig, 1996; Carrillo, 1998). Es evidente que tales experiencias no pueden ser
trasplantadas al aula, pero contienen valiosas recomendaciones que ayudan en la actividad docente a

cumplir el objetivo sefialado.

Una de las ideas que apuntamos es que el desarrollo de la capacidad de resolver problemas no
puede ser un objetivo alcanzable fuera de un ambiente de resolucion de problemas. Ademas, es
conveniente fomentar un proceso de reflexion y comunicacion de ideas e intenciones, tanto durante el
proceso de resolucion, como una vez concluido el mismo, ya que es de suma importancia por las siguientes
razones: 1) porque una de las condiciones basicas para que se produzca aprendizaje en procesos tan
complejos como la resolucion de problemas es facilitar un clima de libertad para animar a los alumnos a
expresar sus ideas 2) porque conocer mejor el funcionamiento de la mente de otras personas es un modo
de mejorar la habilidad para resolver problemas por dos motivos principales: primero, porque se pueden
descubrir nuevas formas de aproximarse al problema, de percibirlo, de afrontarlo; segundo, porque permite
constatar que los “demas” también tienen bloqueos, vacilaciones, fallos, etc., lo que debilita el miedo a
fracasar ante esta tarea, y, 3) porque tratar de convencer a otros miembros del grupo de que una conjetura
es cierta es una de las formas de experimentar la necesidad de la demostraciéon en el dominio matematico
(Callejo, 1994).Estas razones, que son importantes, deben ser asumidas por los resolutores, y para ello es
necesario que vivan su propia experiencia. Creemos que cuando los alumnos colaboran en grupo
resuelven problemas que no resolverian si trabajasen solos. Una sugerencia de actuacién apuntada por uno
de ellos, se puede debatir y reformularla en el grupo, dando lugar a un camino de solucién. Los estudiantes
participan juntos en un didlogo interno al grupo similar al que desarrollan consigo mismo los buenos
resolutores de problemas. Esta comunicacion que se establece entre ellos, o consigo mismo, resolviendo el
problema es la base que permite reflexionar y discutir sobre el proceso seguido, favoreciendo que los
resolutores puedan comprender y asimilar los diferentes procedimientos para resolver problemas.
Consideramos que este paso es esencial para el aprendizaje de estrategias de resolucién de problemas,
porque facilita a los estudiantes hablar acerca del proceso de resoluciéon, mas que preguntar la respuesta,

encontrandonos con comentarios personales inesperados que permiten al profesor conocer mas a los
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estudiantes y a éstos les permite conocerse a si mismos. Es importante advertir que este proceso de
reflexion no debe confundirse con la descripcion del conjunto de operaciones con el que se obtiene el

resultado a partir de los datos.

La experiencia ha demostrado que esta metodologia ayuda a ver las capacidades de los
estudiantes. Igualmente, contribuye a que los estudiantes valoren mejor la resolucion de problemas,
encuentren justificacion para un mayor y mas organizado esfuerzo y posean una visidn mas amplia de las
matematicas. Comprendemos que no se puede garantizar el éxito al instante o ante cualquier problema, ni
siquiera es el principal objetivo. Si en cambio, estamos convencidos de que es posible proporcionar
experiencias que faciliten destrezas Utiles para abordar la resolucion de problemas con mayor autoestima y
esperanza, evitando la desesperacion inicial y la desconfianza cuando los caminos son inciertos. Se pueden
proponer problemas sugerentes, despertar el interés por la actividad matematica, dar pautas e indicaciones,
ayudar a los estudiantes a explicitar sus procesos de pensamiento y a reflexionar sobre ellos, etc. Pero, la
manera de abordar la resolucion de problemas es algo muy personal y en este sentido lo que se puede
hacer es ayudar a cada estudiante a descubrir su propio estilo, sus capacidades y sus limitaciones (Callejo,
1994).

Como conclusién de todo ello, no se trata pues de transmitir a los estudiantes, solamente, métodos,
reglas heuristicas o trucos, sino de abordar las actitudes y las creencias que han conducido a estos
procedimientos, partiendo de sus propias experiencias e historias de aprendizaje. En esta segunda parte del
articulo proponemos el disefio de un programa de intervencion para el entrenamiento en resolucién de
problemas y en competencias emocionales, basado en la responsabilidad del alumno y en el conocimiento
de sus propios procesos cognitivos, emocionales y afectivos para superar las dificultades. Detallamos los
elementos que lo conforman, partiendo de la hip6tesis principal. Describiremos los objetivos, la metodologia,

la secuencia de su desarrollo y la explicacion del programa sesion a sesion.

5. PROPUESTA DE UN DISENO DE INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA
Hipotesis
Tras la revisiobn anterior, partimos de la siguiente hipétesis: las actitudes, las creencias, los

pensamientos, los conocimientos y las emociones de los alumnos determinan el éxito y/o el fracaso ante las

matematicas.
Objetivos

Tras previa evaluacion de las actitudes, las creencias y la valoracion del patron de respuestas de
ansiedad de los alumnos, nos proponemos que el alumno alcance los objetivos siguientes: 1) aprender a
resolver problemas, a través de la puesta en practica de una metodologia de ensefianza/ aprendizaje
basada en un modelo de resolucibn de problemas, 2) disminuir el estado de activacion y tensién
psicofisiolégica que pueda interferir negativamente en el rendimiento, a través del entrenamiento en
relajacion y en control de la respiracién y 3) ensefiar y entrenar en autoinstrucciones funcionales que
permitan manejar pensamientos y emociones ante la tarea matematica, al mismo tiempo que perciban la

situacibn como no amenazante.

Método
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Sujetos

El grupo de trabajo lo formardn de 10 a 15 alumnos y las sesiones tendran una duracién de 1h,
aproximadamente. Esta disefiado para ser aplicado a alumnos a partir del tercer ciclo de educacién

primaria hasta bachillerato, y para ser trabajado en la formacién inicial y prmanente del profesorado.
Instrumentos de evaluacion

Para la evaluacion de actitudes, afectos y creencias proponemos emplear los cuestionarios
empleados por Gbmez Chacdén (2000). Especialmente Utiles son los cuestionarios que hacen alusién a las
opiniones sobre las matematicas y a la conexion entre el alumno y las matematicas de esta misma obra.
También son de utilidad el cuestionario de Callejo (1994) sobre concepciones de los alumnos sobre
resoluciéon de problemas, y el de Camacho (1995) acerca de comportamientos y actitudes hacia las

matematicas y su ensefianza.

Para la evaluacién de los trastornos de ansiedad, del estado del animo, del autoconcepto, del

autocontrol y de la personalidad, proponemos los siguientes cuestionarios:

S.T.A.I.C, Cuestionario de Autoevaluacion Ansiedad Estado/Rasgo en nifios (Spielberger y col,
1990). Es una prueba que ofrece dos evaluaciones: evaluacion ansiedad como estado
transitorio, fruto quiza de una situacion frustrante o problematica y la ansiedad como rasgo
permanente en la dindmica personal del sujeto. Aplicable en nifios de 9 a 15 afios. En lo que
respecta a la fiabilidad, aunque los coeficientes encontrados no son elevados, pueden
considerarse bastante satisfactorios para un instrumento de medida relativamente corto (con
s6lo 20 elementos) obteniéndose por el método de las dos mitades corregidos los resultados

0,91y 0,87 para A-E y A-R respectivamente.

C.A.C.ILA,, Cuestionario de Autocontrol Infantil y Adolescente, (Bonet y Silva, 1986). Nos
permite valorar la escala de autocalifaccion en tres dimensiones de autocontrol positivo
(retroalimentacién personal, retraso de la recompensa y autocontrol), una dimension de
autocontrol negativo (autocontrol procesual) y una escala de sinceridad. Es aplicable a nifios

entre los 11 y 19 afios.

C.D.S., Cuestionario de Depresion para Nifios (Lang y Tisher, 1986), especialmente, las
subescalas de autoestima, de respuesta afectiva . Permite la valoracion global y especifica de

la depresién en nifios y es aplicable a nifios entre los 8 y 16 afios.

C.P.Q., Cuestionario de Personalidad para Nifios (Porter y Cattell, 1988). Nos permite valorar
14 rasgos de primer orden y 3 de segundo orden de la personalidad y es aplicable a nifios
entre los 8 y 12 afios. Otros cuestionarios elaborados por estos mismos autores para distintos
rangos de edades son: HSPQ (12 y 18 afios) y el ESPQ (6-8 afios). El primero se aplica en
sujetos de 12 a 18 afios y el segundo a fifios de edades entre 6 a 8 afios. En general son Utiles

para la valoracién general de la adaptabilidad escolar, especialmente en la etapa primaria.
Procedimiento

El programa esta dsefiado para ser desarrollado en un Taller-Seminario denominado: “Mejora de

nuestras competencias personales y emocionales ante las matematicas”. La finalidad es aprender a resolver
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problemas y desarrollar habilidades que permitan a los alumnos afrontar situaciones ansidgenas ante las

matematicas. La duracién serd de un mes y medio y se estructura en 10 sesiones.

El programa esta inspirado en el modelo de Polya (1985) sobre resolucion de problemas y en el
modelo de inoculacion de estrés (Meicchenbaum, 1985). El primero ensefia a resolver problemas y a
entrenar los procesos cognitivos implicados (Blanco, 1991, Guzman, 1991, Callejo, 1994 y Carrillo, 1996), y
el segundo, adiestra al alumno a afrontar situaciones generadoras de ansiedad, a relajarse fisiol6gicamente

y a manejar sus emociones.

El modelo de resolucién de problemas consta de cuatro fases, y para cada una de ellas se sugieren
una serie de ‘heuristicos que sirven de guia en el proceso. Ayudan al resolutor a aproximarse y comprender
el problema, y aordenar eficientemente sus recursos para resolverlo. Al referirnos a los heuristicos, no
queremos establecer una relacién de acciones a modo de pruebas de entrenamiento, puesto que no
tratamos de transmitir a los estudiantes reglas heuristicas o trucos para la resolucion de problemas, sino
ayudarles a descubrir su propio estilo, sus capacidades y sus limitaciones, pero disefiando actividades que

favorezcan habitos adecuados de resolucion de problemas.

El modelo de inoculacion de estrés consta de cuatro fases y permite relajar la activacidn fisiolégica y

sustituir pensamientos, creencias y actitudes negativas por pensamientos funcionales.

Figura 2
Modelos procesuales del programa de intervencion

Fases del modelo de resolucion de problemas: Analizar y comprender el problema, buscar estrategias de solucion,
llevar a cabo el plan, revision de la solucién y del proceso

Fases del modelo de inoculacion de estrés: Entrenamiento en relajacion y control de respiracion, reestructuracion
cognitiva, la resolucién del problema y entrenamiento en autoinstrucciones.

6. DESARROLLO, SECUENCIA Y EXPLICACION DE LAS SESIONES
Tras realizar la evaluacion pretratamiento, en la primera sesion se presenta el programa y se explica
la fundamentacion de los dos modelos en los que se basa. Se expone y se discute en grupo la hipétesis de

partida (Sesion introductoria o educativa).

En la segunda y tercera sesion, durante la primera “2hora, iniciamos el entrenamiento en control
de respiracion y relajacién. Recomendamos su practica fuera del entorno académico. El tiempo restante
abordamos el primer paso del modelo de resolucién de problemas: analizar y comprender un problema.
Se trata de que el alumno se familiarice con la situacién planteada en el problema, y para lograrlo sugerimos
organizar la informacién imaginando mentalmente la situacion, releyendo el enunciado para interiorizar la
situacion con datos y objetivos, utilizando algin modelo manipulativo y/o algin esquema gréfico e

introduciendo alguna notacion que nos permita simplificarla y ordenarla.

En la cuarta sesion se inicia la preparacion para afrontar la ansiedad y las emociones negativas.
Consiste en centrarse, en combatir pensamientos negativos e insistir en la importancia de la planificacion y
la preparacion. Una de las tareas en esta sesion es la elaboracion de un listado de estresores y de

autoinstrucciones funcionales (véase figura3). Las autoinstrucciones funcionales son Utiles para controlar

Los heuristicos son sugerencias concretas encuadradas en el proceso general que ayudan al resolutor a desarrollar habilidades y actitides positivas en el
proceso de resolucién. Las actividades sugeridas son usadas por buenos resolutores de problemas cuando necesitan comprender una situacion o hacer
progresos hacia la solucion o analizar el proceso seguido.
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la cadena de pensamientos distorsionados porque actuaran como un interruptor del circuito de las
emociones negativas, comunicando al cuerpo que no hay necesidad de activacién fisioldgica y que puede
relajarse. No se trata de sustituir s6lo autoafirmaciones negativas por positivas, sino de lograr esta

sustitucion a través de la modificacién de las creencias.

En lo referente a la resolucidon de problemas, a partir de la quinta sesién, iniciamos la fase de
busqueda de estrategias de soluciéon de problemas. Recurriremos a nuestros conocimientos y

experiencia, lanzando las preguntas, como las que aparecen recogidas en el punto 2 de la figura 3.

Figura 3

Modelo de resolucién de problemas y entrenamiento en autoinstrucciones

Modelo de resolucion de problemas

Entrenamiento en autoinstrucciones

1. Analizar y comprender el problema

¢, Qué es lo que desconoces?, ¢ cuéles son los
datos? ¢cuédles son las condiciones?, ¢es
posible cumplir las condiciones del problema?,
¢son suficientes, insuficientes, contradictorios
para cumplir los objetivos el problema?, ¢qué
conceptos y procesos matematicos estan
implicados en

el problema?, ¢los dominas?,

2. Buscar una estrategia de solucion

¢Has visto este problema anteriormente, otro
igual o parecido?, ¢conoces alguno
relacionado, algin teorema que pueda ser
util?.  observando el planteamiento del
problema, intenta pensar sobre problemas que
tengan la misma o similar incégnita. en estas
condiciones, ¢hay algun problema que has
resuelto?, ¢podrias usarlo?, ¢ podrias usar su
resultado o su método?

3. Llevar acabo el plan y examen
Comprobar que los pasos son correctos.
Registrar todos los célculos, resaltar los logros
intermedios, actuar con orden, con precisién y
explicar el estado de la ejecucion.

4. Revision de lasolucion y del proceso
Haremos al alumno las siguientes preguntas:
¢sabes analizar el resultado, examinar los
argumentos?, ¢sabes obtener estos
resultados de diferente modo?, ¢podria
resolverlo de un vistazo?, ¢puede usar el
resultado para otro problema?

1. Autoinstrucciones antes del
suceso. Fase de preparacion
Preocuparse no cambia el problema
Piensa qué has de hacer exactamente
Ta puedes conseguirlo. Es mas facil una
vez que se ha empezado. Estaras bien
No te dejes llevar por pensamientos
negativos. Respira y relajate

2. Autoinstrucciones al comienzo del
suceso: Fase de confrontacion
Célmate, puede controlarlo

Piensa qué has hecho en otras
ocasiones. Solo tiene que dar un paso
cada vez. Si no piensas en el miedo no
lo sentiré

Concéntrate en lo que tienes que hacer,
no en el miedo. Esto s6lo es una sefial
para relajarse.

3. Autoinstrucciones durante la tarea:
Fase de afrontamiento

Respira profundamente, haz una pausa
y reldjate. ¢ Cudl es el paso siguiente?.
Concéntrate en él. El miedo es natural,
surge, persiste pero no es peligroso
Esto terminar4 enseguida, no puede
durar siempre, cosas peores podrian
pasar. He sobrevivido otras veces y a
cosas peores

Concéntrate en lo que estas haciendo

4. Fase de reforzamiento del éxito

Lo hiciste!l. Conseguiste el objetivo. No
fue tan malo. Lo hice bien. Tus
pensamientos eran peores due la
realidad. La proxima vez sera mas facil.
Poco a poco lo conseguiras

Tomamos problemas similares, reformulandolos, modificando algun elemento, combinandolos o
introduciendo elementos auxiliares. En estas condiciones formulariamos de nuevo las preguntas anteriores.
Otra opcién es descomponer el problema en subproblemas e intentar resolverlos. Al mismo tiempo,

trataremos de que el alumno afronte la sensacion de estar abrumado, a través de la respiracion.

El fin de las sesiones 6, 7 y 8 es que el alumno consiga exponerse a la tarea y a la resolucion del
problema. Una vez conseguido, iniciamos la fase de ejecuciéon y examen, que ha de realizarse viendo y
probando con claridad que los pasos son correctos, registrando todos los célculos, resaltando los logros

intermedios, actuando con orden y con precision, y, por ultimo, explicando el estado de la ejecucion. Con un
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buen control de todo el proceso, el resolutor podra sacar maximo provecho de sus recursos y supera con

mas facilidad las posibles dificultades que pueda encontrarse.

Las dos ultimas sesiones las dedicamos a la evaluacion del proceso de resolucidn, la evaluacién de
los esfuerzos realizados y a las autogratificaciones. Esta fase es importante, en cuanto que nos permitira
una revisién del trabajo realizado y la transferencia del conocimiento a situaciones futuras. Aqui tratamos de
analizar la consistencia de la solucion y del proceso. También es deseable describir esquematicamente el
trabajo realizado, analizando la correccién de cada paso, comparando y evaluando las diferentes
estrategias posibles, desde diferentes perspectivas (cognitiva y/o emocional). En definitiva, la meta dltima

seria generalizar la solucién y el proceso a otras situaciones .

Paralelamente facilitamos el reforzamiento del éxito, que se traduce en autoverbalizaciones como
las que aparecen en la figura3. Nuestro Ultimo objetivo sera evaluar el proceso en su totalidad, comprobar
gué se ha aprendido, reconocer los pequefios beneficios, no menospreciar el progreso gradual, alabar el
intento y animar a continuar, sin esperar la perfeccion. Es preciso revisar las tareas y los ejercicios que se

proponen en cada una de las sesiones, emitiendo el ‘feedback’ oportuno.

En la figura 3 se incluyen algunos interrogantes que operativizan el programa en cada una de sus

fases de intervencion y segln los modelos de partida.

7. CONSIDERACIONES FINALES

El dominio afectivo esta adquiriendo tal protagonismo en la investigacion en didactica de la
Matematica que nos lleva a mantener nuestra hipotesis inicial que relaciona actitudes, creencias y
emociones con éxito y fracaso en la ensefianza y en el aprendizaje de las Matematicas. Su importancia ha
sido recogida en la propuesta curricular del MEC (1992, pp. 82): Se considera indispensable que el
profesorado sea consciente de la importancia de estos contenidos (actitudinales) como aprendizajes
propiamente dichos y para la adquisicion de otros de tipo conceptual y procedimental”. Los ingredientes
cognitivos y emocionales pueden explicar la situacidon que se produce cuando un alumno se enfrenta ante
un problema de matematica que es incapaz de resolver, y esto es asi, tanto en la sensacion de alegria ante
el éxito, como en la sensacion de incapacidad que experimenta cuando el fracaso es continuado. Esta
Ultima situacién aparece, incluso, en casos en los que los estudiantes tienen las herramientas necesarias,
conceptuales y procedimentales que permiten al sujeto resolverlo con éxito. Lo que determinan los
sentimientos y las emociones que experimentamos, asi como nuestra predisposicion a actuar, son las

percepciones, las evaluaciones que hacemos, nuestros pensamientos y creencias.

Creemos que las ideas aportadas y la propuesta de un programa de intervencién de corte
psicopedagégico como el que hemos presentado, pueden ser relevantes tanto en la formacién del
profesorado como en la del alumnado. Por un lado, al profesorado puede serle de utilidad en la instruccién,
en la metodologia a emplear y en la ensefianza de estrategias. También, sera importante conocer el papel
que juegan las emociones en el aprendizaje de los conceptos matematicos, en la resolucién de problemas,
asi como en la aparicién y mantenimiento de fracasos escolares y personales. Estamos convencidos de que
el profesor de matematicas puede ser transmisor, no sélo de herramientas cognitivas, sino de expectativas
positivas y de motivacion de logro. Podr4 ayudar a que el alumno adquiera confianza en €l mismo y si lo

consigue, tendra la garantia de haber logrado las mas altas metas en materia educativa: el desarrollo
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armonico de la personalidad del alumno, su felicidad y la adaptacion en cualquier tipo de ambito (familiar,
escolar, laboral o social). S6lo asi habra contribuido a enfocar su ejercicio profesional hacia una educacién

integral y una educacién para la vida.

Queremos terminar este capitulo tomando prestadas las palabras de Daniel Goleman “las
emociones descontroladas pueden convertir en estipida a la gente mas inteligente” (Goleman, 1999, p.44).
Necesitamos de la competencia emocional para sacar el maximo provecho de nuestros talentos. La gestién
de nuestras emociones y de nuestros impulsos supone pensar con claridad y concentradamente, a pesar de
las presiones. También supone gobernar emociones conflictivas y permanecer equilibrados, positivos e
imperturbables, aun en los momentos mas criticos. En la actualidad no s6lo se nos evalGa por nuestra
formacién o experiencia sino por el modo en que nos relacionamos con nosotros mismos y con los demas,
combustible necesario para nuestro buen funcionamiento. Y todo ello, afladimos nosotros, es tan cierto,
tanto cuando nos referimos a las competencias personales del alumnado que aprende (y ensefia) como a
las del profesorado que ensefia (y aprende). Apostamos por una educacién emocional como respuesta a un

déficit en la formacién basica.
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