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Autopercepciones Generales
y Especificas para Aprender
Matematica: Una Nueva
Mirada a una Controversia*

M

ARTICULOS

Las autopercepciones para aprender matemética corresponden a las visiones
gue cada uno tiene de si mismo (autoconcepto) y a las valoraciones que cada
uno hace de sus propias autorrepresentaciones (autoestima). Las autopercep-
ciones sobre el aprendizaje matematico pueden expresarse a través de un con-
junto de autodescripciones (g. €j., “'soy bueno para matemética”) que permita -
inferir el sistema categérico de cada persona. Estas categorias corresponden
a la organizacién que tienen las personas de los significados de los datos prove-
nientes de las diversas experiencias relativas al aprendizaje matematico (Monte-
ro, 1988). Este sistema categdrico forma parte del constructo explicativo del
autoaprendizaje (Montero, 1985); de la creatividad (Meichenbaun, 1975; Anto-
nijevic y Mena, 1988), y ha sido considerado también como una variable mode-
radora del rendimiento y de la calidad de los aprendizajes mateméticos de los
estudiantes.

La medicidn de esta variable es critica tanto en la evaluacién como en la inves-
tigacién. Entre las principales limitaciones se ha destacado la dificultad de de-
terminar una muestra representativa de los {temes del instrumento o de sus
dimensiones conceptuales (Shavelson y otros, 1976; Montero, 1988). En otras
palabras, el problema fundamental es: identificar las categorias que integran
los datos de la experiencia e interpretaciones del propio ambiente y su jerarquia.
Un aspecto controversial es la existencia de la jerarquia. Ello afecta la determi-
nacién del muestréo de itemes que sustentan las inferencias para describir el
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autoconcepto y/o autoestima, ya que existirian diferencias en la organizacion
del universo de las autopercepciones para aprender matemética.

Como consecuencia de la revisién de las investigaciones tedricas y empiricas
(Shavelson y otros, 1976), se postuld que el autoconcepto académico es una
construccion multifacética ordenada jerdrquicamente, de modo que en un nivel
superior se encontraria un autoconcepto general, y en niveles inferiores los co-
rrespondientes a las asignaturas. Posteriormente, (Shavelson y March 1986) re-
visaron el constructo teérico elaborado. Al poner a prueba la hipétesis de la
existencia de un autoconcepto general y otros especificos referidos a las asigna-
turas, con estudiantes australianos y norteamericanos, los resultados revelaron
una estructura mas compleja que la propuesta inicialmente. Sustentaron la exis-
tencia de un autoconcepto matemético, otro verbal y uno escolar que no fue
jerdrquico. Los resultados de las correlaciones confirmaron la multidimensiona-
lidad del autoconcepto y la independencia del autoconcepto verbal respecto
del matematico. Esos resultados fueron consistentes con los obtenidos en otros
estudios (March y Shavelson, 1985; March, 1986, 1987; March, Byrne y Shavel-
son, 1988) que muestran que el autoconcepto es multidimensional y no jerdrquico.

En oposicién, otros investigadores (Coopersmith, 1967; Mark y Wine, 1978)
sostienen que las autopercepciones se organizan en una sola dimensién domina-
da por un factor general, y que las componentes por separado no podrian ser
diferenciadas. Consecuentemente, no seria posible detectar visiones y valora-
ciones de si mismos que representen distintos grados de generalizacién de las
experiencias. También se ha postulado que las facetas son tan diferentes que
no se puede establecer un orden jerdrquico entre ellas.

En un estudio reciente (Montero, 1991), se indagé acerca de la posible jerar-
quizacién de las autopercepciones académicas con estudiantes de octavo afio
bésico, pertenecientes a seis regiones geograficas de Chile. En la hipotesis de
trabajo se asumié una jerarquia basada en cuatro niveles. En el nivel mds gene-
ral se identificaron autopercepciones generales sobre la escuela (p. ej., "estoy
entre los alumnos més capaces de la escuela’); en un segundo nivel, las autoper-
cepciones sobre dreas de capacidades (p. €j., "'sé que soy bueno para leer");
en un tercer nivel, las autopercepciones sobre las asignaturas (p. ej. "sé que
soy bueno para matematica’’); y en el cuarto nivel autopercepciones sobre episo-
dios tales como clases, tareas, trabajo grupal y pruebas (p. €j. "soy bueno para
hacer las tareas de matematicas”).

Los resultados sustentaron la existencia de la multidimensionalidad de las auto-
percepciones y no confirmaron la jerarquia hipotética. Ademads, destacaron la
importancia de la forma de la transmision del conocimiento basado en asignatu-
ras en la organizacién de las autopercepciones. En particular, las autopercep-
ciones referidas a capacidades se ubicaron en los factores definidos por las
asignaturas. En una segunda prueba experimental, también contenida en el mis-
mo libro (Montero, 1991), se concluye que las descripciones y valoraciones de
si mismos que hacen los estudiantes estan relacionadas con la calidad de sus
experiencias escolares, y que las dimensiones subyacentes que conforman las
estructuras de las respuestas de los estudiantes, han permitido caracterizar va-
rios aspectos de la ensefianza formal que son consistentes con los hallazgos de
otros estudios tales como los etnogréticos. _

En el constructo teérico del autoconcepto para aprender matematica (Monte-
ro, 1988) se distingue un autoconcepto general y otros especificos o particulares
a la ensefianza-aprendizaje de la matematica. En el autoconcepto general para
aprender matemética, se encuentran percepciones globales que incluyen visio-
nes de si mismo y sentimientos que corresponden a una visién integradora de
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multiples experiencias respecto al aprendizaje matematico. En los especiticos,
las autodescripciones se relacionan con los niveles taxondmicos del pensamien-
to matematico, con las categorias de tareas matematicas y con las caracteristicas
del proceso de ensefianza de la matematica, que muestran varios modos de ac-
cién para ensefiar diversos aspectos o instancias de la matematica: En consen-
cuencia, es posible diferenciar datos de experiencias de aprendizajes para los
estudiantes que afectan sus visiones y valoraciones de si mismo de acuerdo con
los niveles taxonémicos de aprendizaje mateméatico, las tareas mateméticas y
variaciones en la situaciones de aprendizaje de los enfoques metodolégicos de
ensefianza.

Este trabajo indagd la controversia respecto a la organizacién de las autoper-
cepciones de los estudiantes para aprender matemdtica. Especilicamente, se
explora una posible organizacién jerarquica de las autopercepciones para apren-
der matematica de acuerdo con las experiencias de aprendizaje de los estudian-
tes, que tendrian distintos grados de generalidad. En ofras palabras, se estudié
la existencia de algunas dimensiones de las autopercepciones con distintos nive-
les de generalizacion que estuviesen relacionados con las experiencias de apren-
dizaje matemético de estudiantes que desarrollan cursos de matematica superior.

Considerando la distincién en los tipos de datos (de diferentes niveles taxoné-
micos, tareas matematicas y situaciones de aprendizaje) se supuso que es posible
diferenciar algunas categorias de las autopercepciones que reflejan distintos
niveles de generalizacién de las experiencias. En pocas palabras, considerando
los antecedentes y caracteristicas del autoconcepto para aprender metamatica
presentados en el constructo tedrico (Montero, 1988), se postulé que las autoper-
cepciones se organizan en un sistema multidimensional que es jerdrquico. Las
contribuciones principales de este {rabajo se encuentran en proporcionar evi-
dencias respecto a una controversia tedrica de gran importancia que afecta la
validez y utilidad practica de las mediciones del autoconcepto para aprender
matematica.

METODO

Sujetos. Participaron en este estudio 701 estudiantes de la Universidad de San-
tiago de Chile (USACH). E169% son estudiantes de ingenieria, el 15% de admi-
nistracién y economia, el 9% de carreras tecnolégicas, y el 7% de carreras
cientificas. El 65% fueron hombres, su edad promedio fue de 20 afios; el 60%
estaba cursando el primer afio de su carrera. E1 38% de los estudiantes cursaban
el primer semestre de la carrera o primer nivel, el 29% el sequndo, el 22%
el tercero, y los restantes en un curso de matematica de su carrera ubicado hasta
el sexto semestre o nivel.

Instrumento. El instrumento fue disefiado para medir varias dimensiones de las
autopercepciones considerando el constructo teérico (Montero, 1988); las di-
mensiones de las autopercepciones encontradas en la estructura de respuestas
de los estudiantes de primer afio de ingenieria, instrumentos elaborados anterior-
mente (Montero y otros, 1989) y sobre la base de un conjunto de 15 entrevistas
semiestructuradas realizadas a estudiantes universitarios.

El andlisis de contenidos de las entrevistas revels una secuencia de acciones
para prepararse para las pruebas que fue comun a los estudiantes y que resulta
jerdrquica. Especificamente, los estudiantes declaran que se perciben a si mis-
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mos prepar ados para las pruebas, y por lo tanto, con una buena autoimagen
Y autoestl-ma, cuando son capaces de resolver exitosamente en su periodo de
pr.epara?lén todas las preguntas de pruebas anteriores y los ejercicios de la bi-
bliografia dada por el profes_or. Para llegar a ese estado los estudiantes plantea-
ron una secuencia de situaciones que van de lo mds simple a lo mas complejo
El paso més simple es ser capaz de entender la materia de matematica que sé
ensefia en las clases y en especial los ejercicios resueltos por el profesor. Poste-
riormente, resolver todos los ejercicios féciles de la guia que han sido recomen-
dados por el profesor y luego, todos los incluidos en la guia; continuar el proceso
resolviendo las pruebas de semestres anteriores y finalizarlo, con los ejercicios
de la bibliografia dada por el profesor. ‘

El cuestionario quedé conformado por las tres secciones siguientes: instruc-
ciones, informacién personal y un conjunto de proposiciones provistas de una
escala ordinal. En las instrucciones se presenté el propésito del instrumento
como medio para mejorar el aprendizaje matemaético, se destacd que las res-
puestas no afectaréan el rendimiento y sus relaciones con el profesor o compafie-
ros, que sus respuestas serfan tratadas en forma confidencial, que no existen
respuestas correctas o incorrectas, que puede ser contestado anénimamente,
y se ejemplificé el uso de la escala. En relacién con la informacién personal,
las preguntas se focalizaron en la obtencién de datos sociodemogréficos, ante-
cedentes de rendimiento y sobre variables atribucionales que explicarian dife-
rencias en las autopercepciones entre estudiantes.

La tercera seccién estuvo constituida por 50 proposiciones autodescriptivas
provistas de una escala bipolar (total desacuerdo-total acuerdo). Por una parte,
las proposiciones se refirieron a las dimensiones detectadas en las entrevistas
(autopercepciones referidas al aprendizaje matematico, a ejercicios de pruebas
de semestres anteriores, a ejercicios de guias y a entender la materia que se
ensefia en clases), a algunas detectadas en los estudios previos (autodescripcio-
nes referidas a: cémo creo que me ven en el aprendizaje matematico, la capaci-
dad creativa para enfrentar un problema matematico, y al aprendizaje mediante
elusodelibros). Por la otra, se combinaron estructuras verbales que permitiesen
inferir autodescripciones y autovaloraciones respecto a las distintas dimensio-
nes de las autopercepciones. Para estudiar la jerarquizacion de las autodescrip-
ciones se consideraron cuatro estructuras verbales tipos utilizadas por los
estudiantes que correspondieron a: “S5é que soy capaz para... ", “Estoy enire
los mds capaces para...”. “S¢ que sirvo para...". “Sirvo mas que mis compafie-
ros para...". La mitad de las proposiciones del cuestionario (25) fueron disena-
das para estudiar la jerarquizacién de las autodescripciones determinadas con
las entrevistas. Todas las proposiciones fueron validadas previamente a través
de estudios anteriores (Montero y otros, 1989), o mediante juicios de expertos
combinadas con evaluaciones formativas en que participaron 40 estudiantes uni-
versitarios.

Administracién del cuestionario. El cuestionario fue aplicado a 38 cursos por
siete profesores del Departamento de Matemética y Ciencias de la Computa-
cién, en el horario normal de las clases. Los profesores que no eran docentes
de esos cursos, tuvieron una sesién de entrenamiento, y una pauta de aplicacion.
El cuestionario fue respondido en forma anénima y voluntaria por los estudiantes
en un lapso promedio de 30 minutos. No se detectaron dificultades en la redac-
cién y comprensién de las preguntas.
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RESULTADOS

Los resultados estén organizados de acuerdo con la categoria de andlisis siguiente:
a) determinacién de la confiabilidad y de los estadisticos descriptivos b} deter-
minacién de la estructura subyacente de las respuestas a los 25 items relaciona-
dos con la hipétesis, mediante el anélisis factorial, y ¢) determinacién de la
jerarquia mediante andlisis multivariado. '

Confiabilidad y caracterizacién de las autopercepciones. Las respuestas dadas
por los estudiantes fueron consistentes. Considerando el test formado por las
50 proposiciones se obtuvo un coeficiente alfa de Crombach de 0.96, y para
el subtest formado por las 25 proposiciones, uno de 0.94. Por su parte, las ten-
dencias de las respuestas por item reveld que la gran mayoria de los estudiantes
tienen autopercepciones positivas y no se observan diferencias entre las auto-
descripciones y autovaloraciones respecto a los diferentes aspectos del aprendi-
zaje matemdtico. Ademds, los resultados revelaron que consistentemente la opcién
neutral fue usada en forma mas frecuente cuando la autodescripcién involucra-
ba una comparacién con los compafieros. En la Tabla 1 se presenta la distribu-
cién de frecuencias relativas en cada item del cuestionario.

TABLA 1 Distribucién de frecuencias (%) en cada item del cuestionario
N = numero de respuestas)

Total Total
Desacuerdo Acuerdo
1 2 3 4 5 6 7 N
% % % % % % %

1) Sé gque soy capaz de
demostrar las proposiciones
dadas en una guia de :
ejercicios de mateméticas. 3.5 6.1 16.0 7.1 34.0 20.8 12.6 689

2) Sé que soy capaz para
entender la materia de
matemdtica que se ensefia

en clases. 0.4 25 4.2 2.5 18.3 30.2 42.0 693
3) Sé que sirvo para mate-
maética. 0.6 2.3 2.2 5.5 15.2 32.0 42.2 690

4) Séquesoy capazde obtener
buenos resultados en las
pruebas de matemética si
estudio con libros. 1.9 4.6 10.0 6.7 24.2 26.1 26.4 689

5) Puedo resolver problemas

mateméticos diferentes a los

planteados por el profesor. 1.6 2.5 10.4 7.5 34.1 30.0 13.9 690
6) Sirvo mé&s que mis

compafieros para entender

la materia de matemética
gue se ensefia en clases. 8.1 7.0 148 219 26.8 15.1 6.2 675
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7) Sé que soy capaz para
resolver los ejercicios
simples en una guia de
matemética. 09 07 09 1.7 5516.2 74.1 686

8) Sirvo més que mis com-
pafieros para resolver las
pruebas de matemdtica de
semestres anteriores. 5.8 4.6 16.9 21.5 31.8 16.0 3.4 674

9) Mis comparieros creen que
me es facil entender la

materia de matemaética. 5.4 6.4 11.5 23.7 22.2 17.8 12.9 684
10) Sé que soy bueno para
matematica. 1.6 2.6 5.5 6.5 22.3 32.9 28.7 691

11) Séquesoycapazderesolver
las guias de ejercicios de
matemadtica. 0.6 2.5 6.0 4.1 25.5 36.8 24.5 685

12) Estoy entre los més capaces
para resolver cualquier
ejercicio en una gquia de :
matematica. 7.8 7.017.0 145 31.9 15.4 6.4 683

13) Sé que sirvo para resolver
las pruebas de matemaética
de semestres anteriores. 06 1.8 10.2 7.8 31.530.8 17.3 676

14) Me cuesta entender la
materia al estudiarla por

libros. 16.0 21.5 17.3 7.3 20.1 11.9 6.0 688

18) Sirvo méds que mis com-
pafieros para resolver las
guiasde ejercicios de mate-

madtica. - 8.0 8.6 19.325.724.1 124 1.8 684
16) Estoy entre los més capaces
para matemética. 11.5 8.8 19.4 15.6 24.7 15.3 4.8 68l

17) Me siento seguro de rendir
bien en matemética al resol-
ver problemas sacados de
los libros. 2.5 6.0 154 9.9 30.2 22.1 14.0 688

18) Al trabajar con mis compa-
fieros me doy cuenta que me
prefieren para estudiar con
ellos. 46 6.9 11.0 28.2 23.1 185 7.8 68!

19) Estoy entre los més capaces

para hacer cdlculos mate-
maticos. 6.0 7.0 16.6 14.7 31.8 16.6 7.2 685

20) Sé que sirvo para.resolver
los ejercicios dificilesenuna
guia de matematica. 6.3 8.4 19.1 8.6 33.218.2 6.3 687
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21) Sirvo més que mis compa-
fieros para matemética. 10.2 9.4 20.0 24.7 23.1 10.8 1.8 679

22) Me es ficil resolver proble-
mas matematicos utilizando

métodos distintos a los vis-
tos en clases. 6.3 9.1 20.3 14.2 25.4 17.8 7.0 685

23) Estoy entre los mas capaces
para entender la materia de

matematica que se ensefia
en clases. 5.4 7.4 17.1 14.3 28.9 18.5 8.3 685

24) Yoestoyentrelosiltimosen

terminar los ejercicios de
matematica. 16.1 22.8 22.5 10.7 16.1 7.7 4.2 690

25) Sé que soy capaz para
resolver las pruebas de

matemadtica de semestres
anteriores. 1.8 2.4 99 5.1 33.4 30.9 16.6 680

26) Los unicos ejercicios de

matematica que puedo
resolver son los f4ciles. 38.0 24.6 19.8 3.3 7.4 4.1 2.8 687

27) Estoy entre los més capaces

para resolver las guias de
ejercicios de matemaética. 44 6.8 18.4 15.3 31.7 17.2 6.3 681

28) Sé gque soy capaz para
matemética. 0.6 2.0 4.1 4.2 21.0 29.0 39.2 687

29) Mis compafieros no compa-
ran sus resultados con los
mios. 349 20.2 13.0 11.0 94 54 6.0 682

30) Soy bueno para estudiar :
matemdtica usando libros. 5.5 9.8 15.3 9.8 25.9 22.7 10.9 686

31) Estoy entre los mds capaces
para resolver las pruebas de
matemadtica de semestres
anteriores. 45 7.1 19.2 15.2 31.1 17.8 5.2 673

32) Soy capaz de plantearme

problemas nuevos en
matematica. 8.1 12.5 16.0 12.8 25.5 15.8 9.4 682

33) Sé que sirvo para entender
la materia de matemaética
que se ensefia en clases. 07 16 49 3.2 21.2 36.0 32.3 688

34) Sirvo mas que mis com-
pafieros para resolver ejer-
- cicios de matemaética que in-

volucren célculos. 4.1 5.4 150 19.2 30.1 21.9 4.3 681
35) Yoestoyentre los malos para
matemética. 47.7 19.6 12.0 58 7.9 4.2 2.8 685
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36)

37)

38)

39)

40)

41)

42)

43)

44)

45)

46)

47)

48)

49)

50)

Me esfacil estudiar matema-
tica con libros.

Sirvo mas que mis compa-
fieros para resolver log ejer-
cicios en una guia de
matemaética.

Puedo encontrar distintas
maneras de resolver un
problema matemético.

Los demaés estudiantes del
curso obtienen mejores
notas que yo en matemaética.

Mis compafieros piensan
gue soy nulo para mate-
maética.

Me siento inseguro para una
prueba de matemadtica si en
su preparacién no he usado
libros.

Sé que sirvo para demostrar
proposiciones dadas en una
guia de ejercicios de mate-
médtica.

Me cuesta resolver los
problemas dificiles en
matematica.

Mis compafieros utilizan los
resultados obtenidos en mis
ejercicios.

Me esfécil aplicar los méto-
dos usados por el profesor
a problemas matemédticos
nuevos.

Sé que puedo estudiar
matemaética con libros.

Sé que sirvo para resolver
las guias de ejercicios de
matemaética.

Estoy entre los més capaces
para demostrar proposicio-
nes dadas en una guia de
matematica.

Soy capaz de resolver la
mayoria de los problemas
matematicos de los libros.

Mis compafieros piensan
que soy uno de los mejores
para matematica.

5.7 8.0 16.0 9.9 26.5 23.4 10.6

52 8.018.921.6 209 149 1.6

29 7.6 153 9.1 32.1 225 105

8.8 18.6 20.0 12.8 20.4 12.8 6.6

57.5 16.2 7.8 9.9 47 1.0 28

28.9 20.5 16.4 8.8 12.7 8.2 45

4.7 9.2 15.7 9.3 35.2 17.6 8.4

4.2 124 16.7 75 31.4193 85

9.7 10.0 13.6 23.8 27.4 12.1 34

2.5 5.4 12.7 8.3 32.2 26.2 12.7

2.3 5.8 8.1 7.4 24.3 26.6 25.4

0.4 2.1 6.2 3.829.6 329 24.9

6.5 11.5 24.3 15.3 29.1 10.6 2.8

4.6 9.4 19.9 135 29.6 16.4 6.5

10.5 9.3 17.3 28.6 20.2 11.1 3.1

688

679

685

681

677

684

688

684

671

686

688

678

680

689

678
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Dimensiones de las autopercepciones. Las dimensiones subyacentes en las res-
puestas de los estudiantes se determinaron mediante los métodos de las compo-
nentes principales, varimax y promax del andlisis factorial. Los resultados del
analisis de los 25 ftemes utilizados para estudiar la jerarquia revelaron la existen-
cia de tres dimensiones de las autopercepciones que permanecieron estables
al hacer otros andlisis con particiones de los datos. Estas dimensiones no
fueron consistentes con las formuladas mediante las entrevistas. Las dimensio-
nes encontradas fueron interpretadas como autopercepciones respecto a: 1) los
pares frente al aprendizaje matemdtico, 2) sus propias capacidades y valoracio-
nes sobre el aprendizaje matemético y 3) actividades matematicas de orden su-
perior. En la primera dimensién se agruparon 12 itemes, en la segunda 9, y
en la tercera 4. El primer factor tuvo un coeficiente de confiabilidad (alfa de
" Crombach) de 0.94, el sequndo de 0.90 y el tercero de 0.79. En la Tabla 2 se
presenta la agrupacién de las proposiciones en cada uno de los factores.

TABLA 2 Localizacion de los itemes en cada uno de los factores del analisis
factorial. El numero en paréntesis corresponde al nimero del item
en el cuestionario.

FACTOR 1: Autopercepciones respecto a los pares en el aprendizaje matemdtico.

— Sirvo méds que mis compafieros para resolver las guias de ejercicios de
matematicas (15). o

— Sirvo més que mis compafieros para matematica (21).

— Sirvomés qgue mis compafieros para resolver las pruebas (8) de matemati-
ca de semestres anteriores.

— Sirvo méds que mis compafieros para resolver ejercicios en una guia de
matemadtica que involucren calculos (34). .

— Sirvo mds que mis compaferos para resolver los ejercicios, en una quia
de matemética, que tienen algun grado de dificultad (6).

— Sirvo mds que mis comparieros para entender la materia que se ensefia
en clases (37).

— Estoy entre los més capaces para matemdtica (16).

— Estoy entre los més capaces para entender la materia de matematica que
se ensefa en clases (23). ‘

— Estoy entre los mds capaces para resolver las pruebas de matematica de
semestres anteriores (31).

— Estoy entre los méas capaces para hacer célculos mateméticos (19).

— Estoy entre los més capaces para resolver las guias de ejercicios de mate-
matica (27).

— Estoy entre los mds capaces para resolver cualquier ejercicio en una guia
de matemaética (2).

FACTOR 2: Autopercepciones de sus propias capacidades para las actividades
matematicas.

— Sé que soy capaz de resolver los ejercicios simples en una guia de mate-
maética (7).

— Sé que sirvo para matemadtica (3).

— 5é que soy capaz para matemaética (28).

— 5S¢ que sirvo para entender la materia de matematica que se ensefia en
clases (33).

— 5é que soy capaz para entender la materia de matematica que se ensefa
en clases (2).
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— Sé&que soy capaz pararesolver las guias de ejercicios de matematica (11).

— Sé que sirvo para resolver las guias de ejercicios de matemética (47).

— Sé que sirvo para resolver las pruebas de matemética de semestres ante-
riores (13).

—  S& que soy capaz para resolver las pruebas de matemética de semestres
anteriores (25).

FACTOR: 3 Autopercepciones sobre el aprendizaje matematico de alto nivel
taxonémico. :

— Sé que sirvo para demostrar proposiciones dadas en una guia de ejerci-
cios de matematica (42).

_ Sé que soy capaz de demostrar las proposiciones dadas en una guia de
ejercicios de mateméatica (1).

— Estoy entre los mds capaces para demostrar proposiciones dadas en una
guia de ejercicios de matematica (48).

— Séquesirvo para resolver los ejercicios dificiles en una guia de matemati-
ca (20).

Jerarquizacién de las autopercepciones. Los tres factores correspondientes a
las dimensiones de las autopercepciones estan correlacionados con un nivel de
significacién del 5%. La correlacién entre el factor 1 con el factor 2 es de 0.36;
la del factor 1 con la del factor 3es0.46; v, ladel factor 2con el factor 3fue de 0.48.

De otra parte, se analizaron las respuestas de las 16 proposiciones que inclu-
yeron las cuatro estructuras verbales (Sé que soy capaz...; Sé que sirvo...; Estoy
entre los mas capaces para...; Y, sirvo mds que mis companeros para...) v los
aspectos de aprendizaje matematico (entender la materia de matematica que
se ensefia en clases, resolver las guias de ejercicios de matematica, resolver
las pruebas de matemética de semestres anteriores y visiones globales sobre
el aprendizaje de la matematica). El andlisis de varianza sobre los efectos princi-
pales de la estructura verbal de la proposicién, de los aspectos matematicos
y la interaccién entre ellos, revelaron que las tres fuentes de variacién fueron
estadisticamente significativas (p > 0.0001). El efecto de interaccidn atenta a una
f4cil obtencién de una jerarquizacién de las autopercepciones respecto a los
diferentes aspectos mateméticos. En la Tabla 3 se presentan los resultados del
ANOVA referido a la estructura verbal y las situaciones de aprendizaje matema-
tico en las autodescripciones.

Finalmente, los resultados del andlisis factorial realizado para las 50 proposi-.
ciones, también confirmé el efecto de interaccién entre la estructura verbal y
los aspectos mateméticos en la organizacion de las autopercepciones. Los resul-

TABLA3 Resultadosdel ANOVA referidoa la estructura verbal y las situaciones
de aprendizaje matemético sobre las autodescripciones

** p > 0.0001).

Fuente g i SC CM F
Estructura verbal 3 5500.344 1833.448 18.19**
Aspectos matemdticos . 3 107.124 35.708 933.82**
Efecto de interaccién 9 382.112 42.456 21.62
Error 94 88. 18628.577 1.963

Total 95 03 24618.159
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tados revelaron 8 factores de los cuales, se mantuvo la interpretacién de los
tres factores anteriores, y para los restantes, sélo dos no fueron posibles de inter-
pretar (cada uno compuesto de dos ftemes). Los otros tres, correspondieron a
autopercepciones respecto al aprendizaje matematico a traves de libros, a sus
expectativas de rendimiento en comparacién con sus pares, y autopercepciones
respecto a las capacidades creativas en el aprendizaje matemético.

DISCUSION E IMPLICACIONES

Los resultados de este trabajo confirmaron la multidimensionalidad de las auto-
percepciones para aprender matemaética y la dificultad de encontrar una jerar-
quia de ellas que muestre distintos grados de integracién y generalizacion de
las experiencias del aprendizaje matemdtico. La organizacién de las autoper-
cepciones estd influida por la estructura verbal de las autodescripciones que
rescata la visién o valoracién de s mismo, por los aspectos de la actividad mate-

“matica que contextualizan el tipo de experiencia, Y por el efecto de interaccién
entre la estructura verbal y la actividad matemética.

Tanto la estructura verbal de las autodescripciones como los aspectos mate-
méticos que contextualizan las experiencias fueron obtenidos del mismo univer-
so de estudiantes. Sin embargo, las entrevistas sugirieron como mds relevante
para la organizacién de las autopercepciones, los tipos de actividades o tareas
matematicas relacionadas con su aprendizaje; en cambio, los resultados del cues-
tionario destacaron la importancia de la estructura verbal. El efecto de interac-
cién entre la estructura verbal y los aspectos matemdticos afecta el nimero y
tipo de dimensiones en que se organizan las autopercepciones. Ello podria ex-
plicar, al menos en parte, la controversia acerca de la existencia de sélo una
dimensién (Coopersmith, 1976; Mark y Wine, 1978), o de la multidimensionali-
dad (Montero, 1988; Marshy Shavelson, 1985; Marsh, Byrne y Shavelson, 1988).
Indudablemente que los resultados de este estudio no sustentaron el supuesto
de Soares y Soares (1977), de que las facetas de las autopercepciones son tan
diferenciables que no podria existir ningtin orden jerdrquico, sino que por el
contrario, la existencia de altas correlaciones entre los factores, permitiria con-
siderar la existencia de una jerarquia (Marsh y O'Neil, 1984).

Una implicacién importante, que se deriva de lo anterior, es la necesidad
de estudiar sistemdticamente los efectos principales y especialmente, la interac-
cién de las componentes de las autodescripciones. Tanto el estudio de las estruc-
turas variables comc los referentes de las experiencias de aprendizaje matematico
Y sus interacciones deberian iluminar la forma en que los estudiantes codifican
Yy estructuran los datos de sus experiencias en categorias que corresponden a
las dimensiones de las autopercepciones. La manipulacién sistemética de las
componentes de las autodescripciones deberian posibilitar la determinacién de
hipétesis operacionales sobre dimensiones que permanecen estables para sub-
poblaciones determinadas en el contexto de la ensefianza de la matematica y
que a su vez permitan también, establecer en forma préctica las distinciones
tedricas del autoconcepto y la autoestima para aprender matematica queno fue-
ron sustentadas en este estudio.

Desde una perspectiva préctica los resultados de este estudio confirmaron
la importancia de estudiar el patrén de las respuestas para asegurar la validez
de la medicién. Esto dltimo, es consistente con el énfasis de las dltimas décadas
que recomiendan estudiar empiricamente la organizacién de las respuestas de
un instrumento ya que frecuentemente su estructura es diferente a la establecida
originalmente en la etapa de disefio. Los andlisis hechos en las Gltimas décadas
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a los modelos de respuestas han llevado a la conclusién que los instrumentos
deberian justificar su validez considerando la estructura subyacente a las res-
puestas (Goldstein y Wood, 1989). Consecuentemente, los resultados de éste
trabajo destacan evitar utilizar instrumentos realizados con sujetos culturalmen-
te distintos o adaptarlos sin una validacién empirica. _

Finalmente, los resultados de este trabajo confirmaron la necesidad de reali-
zar otros estudios tendientes a identificar las dimensiones conceptuales del auto-
concepto que combinen los enfoques metodoldgicos cualitativos con los
cuantitativos. Con ello, no sélo se explorarén y probaran dimensiones concep-
tuales de las autopercepciones y sus relaciones, sino que también, posibilitara
la determinacién de muestras representativas de ftemes que permitirdn estable-
cer generalizaciones vélidas de las mediciones. Generalizaciones que conside-
rarfan, para su utilidad préctica, la evolucién metodolégica de la evaluacién

ocurrida en las ltimas décadas.
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