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Resumen
El dominio afectivo de quien es docente de matemática es un elemento para consi-
derar en la enseñanza de la disciplina por la influencia que posee en el desarrollo 
de la clase, así como en las actitudes y creencias del estudiantado. Dado que la 
participación en Olimpiadas Costarricenses de Matemáticas (Olcoma) le implica a 
la persona docente abordar contenido matemático desde un enfoque diferente al 
de la educación secundaria, podría pensarse que su perfil afectivo es diferente al 
de quien no posee interés en hacerlo. Por ello, el objetivo de esta investigación es 
analizar tanto las actitudes como las creencias hacia las matemáticas y el talento 
matemático de docentes de la materia con experiencia o no en Olcoma. El estudio 
tuvo un enfoque de investigación mixto. Para la recolección de los datos, se utilizó 
un cuestionario y entrevistas a profundidad. A partir de los resultados, se lograron 
identificar características de las personas docentes que participan en Olcoma y de 
las que no, asociadas a: la percepción hacia al talento matemático, la concepción 
de las matemáticas, la confianza y seguridad al trabajar con cualquier tema en 
matemáticas, las formas de resolución de los problemas matemáticos, entre otras. 
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INTRODΩUCCIÓN

La Organización de las Naciones Unidas para la Edu-
cación, la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2012) señala 
que la educación matemática necesita generar cambios 
en su proceso de enseñanza y aprendizaje, y que el pro-
fesorado debe ser el promotor para que se realice con 
efectividad. Esto hace que el rol de quien es docente de 
matemática sea fundamental en el proceso educativo.

Los informes del Estado de la Educación en Costa Rica 
han presentado un panorama general de lo que está pa-
sando en el ámbito educativo de nuestro país. A nivel del 
profesorado, el Programa Estado de la Nación (2017), 
en el sexto informe, señala que en la actualidad no se 
cuenta con un perfil docente en general. Así, menciona la 
urgencia de conocer ese perfil, ya que muchos docentes 
activos en el ámbito laboral o “aspirantes a ocupar pues-
tos de trabajo carecen de la experiencia laboral requerida 
y, en general, tienen un bajo nivel académico, por lo que 
es una de las principales causas de que la educación no 
se desarrolle adecuadamente” (p. 274). Este perfil debe 

incluir tanto aspectos académicos como elementos del 
dominio afectivo del profesorado, específicamente, sus 
actitudes y creencias hacia la disciplina.

En este sentido, la investigación que presenta este artícu-
lo surgió a partir de la necesidad de identificar caracterís-
ticas de un perfil afectivo, entendido como las actitudes, 
creencias y emociones de docentes de matemáticas que 
laboran para el Ministerio de Educación Pública (MEP) 
y tienen experiencia en Olimpiadas Costarricenses de 
Matemática (Olcoma), en una región educativa especí-
fica, y docentes que también trabajan para el MEP, pero 
que no han participado en Olcoma. Al respecto, Esnal, 
Pascual y Cuesta (2010) expresan que el afecto de la per-
sona docente de matemáticas influye significativamente 
en el aprendizaje de esta asignatura; lo cual posee im-
plicaciones en la forma de enseñar la disciplina, la in-
teracción con el estudiantado y el tipo de actividades de 
mediación pedagógica que se utilicen en el aula. Dado 
que la participación en Olcoma implica para la persona 
docente abordar otro tipo de contenido matemático al del 

En la mayoría de las categorías de estudio, la valoración fue muy positiva para docentes de matemáticas participantes 
en Olcoma, pero las creencias hacia el talento matemático de docentes que no participaron del proyecto tuvieron una 
valoración más positiva respecto a quienes sí lo hicieron. La investigación realizada aporta insumos para la formación y 
preparación de docentes de matemáticas, así como para los que ya están en servicio, pues profundiza en características 
afectivas del profesorado de esta materia, además de permitir investigaciones relacionadas con el talento matemático y el 
dominio afectivo de docentes.

Attitudes and Beliefs Towards Mathematics and Mathematical Talent: An Analysis with Participating and Non-
participating Teachers in OLCOMA 

Abstract
The affective domain of the mathematics teacher is an element to consider in the teaching of this discipline due to its influen-
ce on the development of the class and on the attitudes and beliefs of the students. Since participation in the Costa Rican 
Mathematics Olympiad (OLCOMA, for its acronym in Spanish) implies the teacher addressing another type of mathematical 
content from a different approach than secondary education, it could be thought that their affective profile is different from a 
teacher who has no particular interest in doing so. Therefore, the objective of this research was to analyze the attitudes and 
beliefs towards mathematics and the mathematical talent of teachers in this field whether they have OLCOMA experience. 
The study had a mixed research approach, and for data collection, a questionnaire and detailed interviews were applied. 
Based on the results, it was possible to identify characteristics of teachers who participate in OLCOMA and those who do 
not, regarding perception of mathematical talent, conception of mathematics, confidence and security when working with 
any mathematical topic, and ways of solving mathematical problems, among others. In most of the study categories, the 
evaluation was very positive for mathematics teachers participating in OLCOMA, but the beliefs towards mathematical talent 
of teachers who did not participate in the project had a more positive evaluation compared to teachers who did participate. 
This research provides contributions to the training and preparation of mathematics teachers, both in service and in training, 
since it delves into the affective characteristics of mathematics teachers, and to carry out research related to mathematical 
talent and the affective domain of teachers.
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MEP, podría pensarse que su perfil afectivo es diferente 
al de quien no participa.

El Ministerio de Educación Pública de Costa Rica (2012) 
potencializa las actitudes y creencias al considerarlas un 
eje disciplinario en la educación básica costarricense, 
menciona que “en el aprendizaje son decisivas la mo-
tivación y el interés y en general todas las dimensiones 
afectivas” (p. 37). En este sentido, el MEP (2012) señala 
que “el progreso de las actitudes y creencias positivas 
hacia las Matemáticas se debe promover en la acción de 
aula a través de la intervención docente, se deben tener 
en mente estos propósitos en las diversas tareas matemá-
ticas” (p. 38). 

En relación con esto, Blanco, Guerrero, Caballero, Brígi-
do y Mellado (2010b), así como Casis, Castro y Martínez 
(2017) indican que la persona docente no debe generar 
temor hacia el aprendizaje de los contenidos, más bien 
debe implementar o mostrar afecto al momento de en-
señar, ya que esto puede repercutir significativamente en 
el aprendizaje del estudiantado. Aunado a esto, Blanco 
et al. (2010b) consideran necesario analizar la influencia 
del dominio afectivo en el aprendizaje en las personas 
docentes de matemáticas, debido a que sus creencias y 
emociones hacia la asignatura tendrán un efecto tanto en 
el logro como en las creencias y actitudes hacia la asig-
natura por parte de la población estudiantil.  

Al respecto, Casis et al. (2017) señalan que la actitud del 
docente dentro del aula está relacionada con la motiva-
ción, ansia y autoconfianza que tenga el estudiante hacia 
las matemáticas. Así, durante el proceso de aprendizaje, 
las actitudes de quien enseña matemáticas pueden influir 
de alguna manera en el estudiantado. En este sentido, 
Mato y De la Torre (2010), quienes referencian a Relich 
y Way (1994), mencionan que, si la persona docente de 
matemáticas posee malas actitudes, inseguridad y falta 
de conocimiento, puede propiciar estas en los estudian-
tes, es decir, generar en ellos significancia positiva o ne-
gativa. 

En esta investigación se pretendió analizar cuáles son 
esos elementos descriptivos del dominio afectivo que 
posee la persona docente de matemáticas, con base en 
sus creencias y actitudes. Por ello, se trabajó tanto con 
personas docentes que han participado en Olcoma, como 
con aquellas que no, para establecer datos de posibles di-

ferencias. Los resultados de esta investigación pretenden 
aportar insumos para que cualquier instancia o institu-
ción educativa logre conocer algunas características aso-
ciadas a un perfil afectivo de un profesor de matemáticas 
y, a partir de ello, se potencien y fomenten características 
afectivas de la misma forma que se desarrollan las habi-
lidades matemáticas.

Dado que la cantidad de participantes en la investiga-
ción fue pequeña, intencional y no aleatoria, el estudio 
no pretendió realizar inferencias estadísticas, sino explo-
ratorias y descriptivas para las personas colaboradoras. 
El fin es generar información para estudios posteriores, 
con una mayor cantidad de individuos, con el objetivo de 
verificar la existencia o no de diferencias significativas.

MARCO TEÓRICO

El dominio afectivo en la enseñanza de las matemáti-
cas

Para Blanco et al. (2010a), las matemáticas son una asig-
natura temida por las personas, lo cual ha generado resis-
tencia hacia ellas. Este afecto se ha transmitido a través 
de generaciones. Aunado a lo anterior, cuando se ense-
ña o se aprenden las matemáticas, existen factores que 
determinan el afecto que se produce hacia esta área o a 
los procesos ligados a ella. Según Gómez (2002), algu-
nas de las explicaciones de los bloqueos de aprendizaje 
vienen dados por sentimientos y actitudes que refuerzan 
las creencias. Además, el afecto hacia las matemáticas y 
la motivación de aprendizaje se deben contextualizar a 
partir de la realidad social de los sujetos, que provoca re-
acciones emocionales, y la pertinencia a un grupo social, 
así como de valoraciones y creencias asociadas con las 
diferentes formas de conocimiento matemático.

En este contexto, se señala la importancia del dominio 
afectivo en el aprendizaje y enseñanza de las matemáticas. 
Al respecto, Gil, Blanco y Guerrero (2005) destacan que, 
desde la década de los años setenta, diversos estudios 
relacionados con la educación matemática centraron su 
foco en la dimensión afectiva, y argumentaron a favor 
de la influencia de esta en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje. Posteriormente, en los años noventa, 
las investigaciones concernientes a los dominios del 
conocimiento del profesorado de matemática tuvieron 
auge, e incluyeron el estudio de aspectos del dominio 
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afectivo, como concepciones, creencias y actitudes hacia 
la enseñanza y aprendizaje de la disciplina (Blanco et al., 
2010a). 

Blanco et al. (2010a) indican que gran parte de la investi-
gación actual sobre la influencia de la dimensión afectiva 
en la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas sur-
gió del trabajo de Douglas McLeod y sus estudios publi-
cados en 1986, 1989 y 1992. En estos, se expuso que era 
importante considerar los descriptores básicos del do-
minio afectivo: creencias, actitudes y emociones. Sobre 
dicho dominio, Gómez (2000) señala que las cuestiones 
afectivas juegan un papel fundamental en el aprendizaje 
y enseñanza de la disciplina, además, apunta que algunas 
están arraigadas al sujeto y no son fácilmente desplaza-
bles por la instrucción. Al respecto, se indica que

Entre el aprendizaje y los afectos se establece una 
relación cíclica. Así cuando aprenden matemáti-
cas, los alumnos desarrollan experiencias que les 
provocan distintas reacciones emocionales, que in-
fluyen en la formación de sus creencias que, a su 
vez, influyen en su comportamiento y rendimiento 
en otras situaciones parecidas, entonces la reacción 
emocional (satisfacción o frustración) se automati-
za, generando actitudes. Algunas de estas creencias 
y actitudes se arraigan en el sujeto, estabilizándose 
conforme avanza el sistema educativo y siendo difí-
cilmente desplazables por la institución y la práctica 
educativa. (Blanco, 2012, p. 174).

Respecto al dominio afectivo, Casis (2018) y McLeod 
(1992) lo definen como una relación entre las actitudes, 
las creencias y las emociones de un individuo, donde los 
componentes del dominio afectivo son expresados de 
manera diferente a los pensamientos y lo cognitivo. Ade-
más, Gómez (2000) define la dimensión afectiva como 
“un extenso rango de sentimientos y humores (estados 
de ánimo) que son generalmente considerados como 
algo diferente de la pura cognición” (p. 22), acá también 
están incluidas las actitudes y creencias.

Es así como las creencias, actitudes y emociones tanto de 
estudiantes como de profesores pueden ser factores que 
influyen en el aprendizaje y enseñanza de las matemáti-
cas. Según Gómez (2003), las dos primeras son parte del 
conocimiento; además, están compuestas por elementos 

afectivos, evaluativos y sociales, determinados por las 
intenciones personales e influyen en el comportamiento. 

Elementos descriptivos del dominio afectivo en la ense-
ñanza de las matemáticas

Creencias hacia las matemáticas

De manera más general, se puede decir que las creen-
cias se señalan como un “conjunto de puntos de vista, 
de representaciones subjetivas, que la persona interioriza 
(individualizado) y refuerza o debilita por el transcurso 
de su vida. Este sistema establece el contexto dentro del 
cual los recursos, la heurística y el control funcionan” 
(Sánchez, 2008, p. 3). En este sentido, Padrón (2013), 
citando a Moreno y Azcárate (2003), menciona que

Las creencias son conocimientos subjetivos que 
permiten explicar y justificar muchas de las decisio-
nes y actuaciones personales y profesionales de los 
sujetos. No se fundamentan sobre la razón sino más 
bien sobre los sentimientos, las experiencias y la au-
sencia de conocimientos específicos sobre el tema 
con el que guardan relación. (p. 239).

Pajares (1992), por su parte, expresa la diferencia exis-
tencial entre creencias y concepciones, ya que ambas 
suelen generar confusión. Las primeras son conceptua-
lizadas como verdades personales que generaron algún 
impacto por circunstancias o presunciones obtenidas 
durante el proceso de vida de una persona, constituidas 
a partir de la reflexión y el afecto, son parte de lo meta-
cognitivo. En cambio, las concepciones se caracterizan 
por tener una naturaleza cognitiva, ya que se basan ple-
namente en un esquema conceptual. Para complementar, 
Gómez (2002) expone que las creencias son estructuras 
metacognitivas, pues su función es interpretar informa-
ción proveniente del medio en el cual una persona se 
desenvuelve y construye una noción tanto de la realidad 
como del mundo.

En el campo de la educación matemática, Maroto 
(2015) menciona que las creencias “forman parte del 
conocimiento perteneciente al dominio cognitivo, 
compuestas por elementos afectivos, evaluativos y 
sociales, con una fuerte estabilidad. Dicho conocimiento 
se refiere a las matemáticas y a su enseñanza y aprendizaje 
y está basado en la experiencia” (p. 89).  Según Ernest 
(1989), para generar cambios importantes en la 
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educación matemática, se debe estudiar las creencias de 
los individuos, dando énfasis al contexto, aprendizaje y 
percepción. 

McLeod (1992) indica que las creencias se componen de 
cuatro categorías, las cuales son:

a) Creencia sobre las matemáticas: para Gil et al. (2005), 
“son uno de los componentes del conocimiento subje-
tivo implícito del individuo (basado en la experiencia) 
sobre las matemáticas y su enseñanza y aprendizaje” (p. 
18). Al respecto, Donoso (2015) indica que las creencias 
sobre las matemáticas corresponden a percepciones que 
los individuos se crean y se forman a lo largo de su vida. 
En particular, Ernest (1989) señala que las creencias so-
bre las matemáticas se pueden clasificar en tres visiones:

Instrumentalista: consiste en considerar las matemáti-
cas una herramienta que puede ser manipulada y genera 
efectos deseados, con lo cual se producen más creen-
cias; quien presenta esta tipología visualiza matemáticas 
como un proceso y reglas para el aprendizaje.

Platónica: los objetos matemáticos son entes abstractos, 
existentes y están presentes, solo hay que descubrirlos. 
Según Campos (2008), en esta visión la persona docente 
enseña los significados matemáticos de los conceptos y 
por medio de la lógica se analiza la resolución de los 
problemas.

Resolución de problemas: las matemáticas se crean por 
las personas a medida que surge la necesidad de resol-
ver ciertos problemas. Es la percepción dinámica de las 
matemáticas. 

b) Creencias sobre sí mismo como aprendiz de las ma-
temáticas: en esta categoría, se incluyen las creencias de 
los individuos sobre las teorías, percepciones y valores 
que forman parte fundamental de la educación matemá-
tica. Además, Gómez (1997) valora las creencias acer-
ca de uno mismo en cuanto a la educación matemática, 
con una fuerte carga afectiva, que incluyen creencias 
relativas al autoconcepto, a la atribución de causalidad 
y a la confianza. Por eso, Gómez (2000) menciona que 
existen elementos basados en el conocimiento subjeti-
vo y las emociones que pueden influir en una persona 
cuando quiere ser partícipe de las matemáticas, y son los 
siguientes: el interés o motivación que se muestra hacia 
las matemáticas; las circunstancias que generan empatía 

con las matemáticas; la dedicación que se vaya a tener 
hacia los temas en matemáticas; la atribución afectiva 
que generan las matemáticas hacia el fracaso o no; y la 
influencia que tienen las matemáticas para una persona 
en un ámbito social.

Por lo tanto, Gómez (2000) recalca la importancia de 
que todas las personas estudiantes aprendan a tener con-
fianza en sí mismos, independientemente de como se 
trabajen las matemáticas. En este caso, la persona do-
cente se convierte en un factor que contribuye, o no, a 
que el alumno se valore a sí mismo de forma positiva 
como aprendiz de matemáticas.

c) Creencias sobre la enseñanza de las matemáticas: 
Donoso (2015) indica que el individuo adquiere y tiene 
sus propias creencias sobre cómo percibe la enseñanza 
de las matemáticas y cómo se desarrolla, no necesaria-
mente durante su formación, con base en aquellas creen-
cias surgidas a partir de sus experiencias. Esto es impor-
tante en cuanto a motivación se refiere.

Para Gómez (2000), las personas docentes son consi-
deradas transmisoras de conocimiento y una fuente de 
ayuda. Con respecto a ellos, se indica que

Forman creencias sobre sus alumnos, sobre cómo 
deben enseñar, cómo deben evaluar, cuál debe ser 
su rol en el aula, etc., y estas creencias influyen en 
la manera en que actúan en clase. Al comprender la 
relevancia de las creencias del maestro en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, se entiende la necesidad 
de que ellos hagan cambios fundamentales sobre 
cómo conciben la enseñanza para que puedan inser-
tar mejoras en su manera de enseñar. (Solís, 2015, 
p. 237-238). 

También, Gómez (2000) expresa que la persona estu-
diante siempre tiene una percepción acerca de cómo la 
persona docente debería de enseñar las matemáticas y, 
cuando esto no sucede según sus creencias, su motiva-
ción se ve afectada. 

d) Creencias sobre la cultura matemática: McLeod 
(1992) indica que como se comporta o piensa una perso-
na en su contexto social tiene influencia en la enseñan-
za y aprendizaje de las matemáticas, y en cómo valoran 
las concepciones matemáticas. Es decir, la valoración y 
vivencia del entorno pueden influir de forma positiva o 
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negativa en el aprendizaje de esta materia. Al respecto, 
se considera que “los valores y las creencias a partir de 
su contexto social influyen en la selección de los conoci-
mientos, y en las circunstancias y en las condiciones para 
que se dé el aprendizaje” (Gómez, 2000, p. 83).

Gómez (2000) menciona que, para recolectar informa-
ción acerca de la cultura matemática actual, desde la 
perspectiva de una persona, el fundamento del análisis 

debe presentarse en el conocimiento matemático; por 
ejemplo, dar énfasis a la importancia que otorgue a las 
matemáticas, cómo percibe el éxito o fracaso, el valor 
que tiene aprender y cómo concibe las definiciones ma-
temáticas en su contexto. 

Para este trabajo investigativo, se hizo la siguiente clasi-
ficación con base en los autores expuesto

Creencias hacia las matemáticas

(conocimiento perteneciente al dominio cognitivo, com-
puesto por elementos afectivos, evaluativos y sociales, 
con una fuerte estabilidad; se refiere a las matemáticas y 
a su enseñanza y aprendizaje y está basado en la experi-
encia (Maroto, 2015)).

Creencias sobre las matemáticas (conocimiento subje-
tivo implícito del individuo sobre las matemáticas y su 
enseñanza y aprendizaje (Gil et al., 2005). Se indaga con 
base en las visiones expuestas por Ernest (1989):

Instrumentalista: considera que las matemáticas con-
stituyen una acumulación de hechos, reglas y habili-
dades que pueden ser usadas en la ejecución de algún 
fin externo.

Platónica: concibe que las matemáticas son un cuer-
po de conocimientos estático y unificado; son descu-
biertas, no creadas.

Resolución de problemas: visualiza las matemáticas 
como un campo de creación e invención humana en 
continua expansión, que son un producto cultural no 
acabado y sus resultados están abiertos a la revisión.

Creencias de los individuos respecto a sí mismos en 
matemáticas (imagen de la persona sobre su desempeño 
en la disciplina (Gómez, 1997)).

Creencias de los docentes hacia el talento matemático de 
los estudiantes (se enmarca en las creencias sobre la cul-
tura matemática, donde McLeod (1992) y Gómez (2000) 
incluyen la forma en que una persona, en este caso la per-
sona docente, percibe el éxito o fracaso y en cómo valora 
esas concepciones matemáticas).

Actitudes hacia las matemáticas

El número de disertaciones y artículos publicados sobre 
la actitud hacia las matemáticas ha ido en aumento desde 
1960. Esto muestra que el estudio sobre las actitudes tie-
ne una larga tradición en la educación matemática y que 
se ha dado un interés creciente en este campo (Gómez, 
2002).

Las actitudes, para Díaz y Hernández (2010), “son ex-
periencias subjetivas (cognitivo-afectivas) que implican 
juicios evaluativos, que se expresan en forma verbal o 
no verbal, que son relativamente estables y que se apren-
den en el contexto social” (p. 45). Por su parte, Martínez 
(2008) las define como ideas, percepciones, gustos, pre-
ferencias, opiniones, creencias, emociones, sentimien-
tos, comportamientos y tendencias a actuar. 
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Gómez (2002) asume la definición de Hart (1989), en 
la cual se refiere a la actitud como una predisposición 
evaluativa (es decir, positiva o negativa) que se forma a 
partir de las intenciones personales e influye en el com-
portamiento. En este sentido, este mismo autor (2000, 
2002) indica que, si el objeto es las matemáticas, se pue-
den distinguir dos grandes categorías: actitudes hacia 
las matemáticas y actitudes matemáticas. Las primeras 
se refieren a la valoración, el aprecio e interés por esta 
disciplina y por su aprendizaje. En este punto, destacan 
el componente afectivo en relación con el cognitivo; el 
cual se manifiesta en términos de interés, satisfacción, 
curiosidad, valoración, entre otros (Gómez, 2000, 2002). 

Por su parte, Martínez (2008) señala que las actitudes ha-
cia las matemáticas se dirigen a la disciplina en sí misma 
y a las personas matemáticas (aspecto social de la Ma-
temática), la asignatura, determinadas partes de la ma-
temática, los métodos de enseñanza de esta, y el interés 
por el trabajo matemático y científico. 

Las actitudes matemáticas, por el contrario, tienen un 
carácter marcadamente cognitivo y se refieren al modo 
de utilizar capacidades generales como la flexibilidad de 
pensamiento, la apertura mental, el espíritu crítico y la 
objetividad; todas importantes en el trabajo en esta disci-
plina. Además, Gómez (2009) menciona que

Un profesor debe diferenciar entre actitudes hacia 
las matemáticas y actitudes matemáticas. Pensamos 
que es conveniente establecer esta diferencia, ya que 
el estímulo para la valoración de esta disciplina y 
el interés por el aprendizaje de la materia es muy 
diferente del cultivo del gusto y la preferencia en el 
modo de utilizar capacidades mentales importantes 
para el trabajo matemático. (p. 10).

Asimismo, Gómez (2002) señala que las actitudes cons-
tan de tres componentes: uno cognitivo, que se manifies-
ta en las creencias subyacentes a la actitud; uno afectivo, 
que se evidencia en los sentimientos de aceptación o de 
rechazo de la tarea o de la materia; y uno intencional o 
de tendencia, que se vincula a cierto tipo de comporta-
miento. Martínez (2008) describe los componentes de la 
siguiente manera:

Componente cognitivo (el conocer/el saber): se corres-
ponde con la carga de información y la experiencia ad-

quirida por el sujeto respecto al objeto de su actitud. Se 
manifiesta o expresa mediante percepciones, ideas, opi-
niones y concepciones a partir de las cuales la persona se 
coloca a favor o en contra de la conducta esperada. Gam-
boa (2014) señala que se puede identificar mediante la 
percepción que tiene el sujeto sobre sí mismo en relación 
con las matemáticas y hacia la materia en sí; se entiende 
como la facilidad del individuo para entender el papel de 
la disciplina (por ejemplo, autoconcepto, percepción a 
las matemáticas y aspectos didácticos).

Componente afectivo (la emoción/el sentir): se pone de 
manifiesto por medio de las emociones y los sentimien-
tos de aceptación o de rechazo hacia la materia, los cua-
les el sujeto activa motivacionalmente ante la presencia 
del objeto, persona o situación que genera dicha actitud. 
Se refiere a la percepción del individuo hacia las mate-
máticas, expectativa con respecto a su relación con la 
materia, y se muestra a través de fobias o inseguridades 
que lo limitan en esta (Gamboa, 2014). Según Abraham 
et al. (2010), para medir la actitud en la parte afectiva 
de las personas, se deben conocer sus sentimientos hacia 
las matemáticas (por ejemplo, aceptación, motivación, 
interés, bloqueo emocional, entre otros).

Componente comportamental (el comportamiento): se 
constituye en la conducta observable, esta será concebi-
da como un conjunto de comportamientos, y razones de 
agrado y de desagrado hacia las matemáticas. Gamboa 
(2014) explica que el comportamiento se puede identifi-
car por medio de la representación del individuo con res-
pecto a las matemáticas, y se manifiesta en oposición al 
estar en la clase y en participar en actividades relaciona-
das con la materia; además, en la seguridad que tiene el 
sujeto sobre sus conocimientos con respecto a las mate-
máticas (por ejemplo, rechazo, confianza y curiosidad).

Según Gómez (2002), las creencias, actitudes y emocio-
nes están relacionadas entre sí. Por eso, el estudio de es-
tos descriptores del dominio afectivo es de gran relevan-
cia, pues permite conocer, a partir de los pensamientos 
y creencias, la influencia que puedan tener las personas 
docentes en la educación matemática. De forma conse-
cuente, su actuar se evidencia a partir de su contexto en 
el aula.
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METODOLOGÍA

Tipo de investigación

Este estudio se enmarca en un enfoque mixto. Según 
Hernández et al. (2010), este tipo de investigación com-
bina al menos un componente cuantitativo y uno cuali-
tativo. Por consiguiente, en primera instancia, se trabajó 
con el enfoque cuantitativo, para el cual se aplicó un 
cuestionario de tipo escala Likert, con el fin de recolectar 
información y analizar los resultados obtenidos por parte 
de los sujetos de estudio. Este método es deductivo y no 
experimental, pues se analizan las actitudes y creencias 
docentes con experiencia en Olcoma y de docentes que 
no han participado en este proyecto.

En una segunda fase, se trabajó el enfoque cualitativo, 
mediante el estudio de casos y de un abordaje fenome-
nológico. Según Villalobos (2017), el estudio de casos 
ayuda a comprender el contexto social; por eso, a partir 
de lo obtenido en la primera fase, se formularon pre-
guntas abiertas en una entrevista a profundidad, para 
abordar detalladamente los puntos vistas de las personas 
participantes acerca de sus actitudes y creencias. Así, se 
generaron conclusiones o hallazgos de mayor amplitud 
(Castro y Godino, 2011).

Fuentes de información:

La muestra de estudio se compuso de docentes de III 
ciclo y educación diversificada de diez instituciones pú-
blicas diurnas de la Dirección Regional de Heredia. Se 
consideró esta zona por la participación de varios cole-
gios públicos en el proyecto Olcoma. Por cada colegio 
público, se escogió a dos personas docentes de matemá-
ticas, una con experiencia en Olcoma y otra sin esta. El 
total de docentes de matemáticas participantes fue de 20, 
quienes se dividieron en 10 docentes con experiencia en 
Olcoma y 10 sin experiencia en este proyecto.

Técnicas e instrumentos de recolección de información

         Según Hernández et al. (2010), “en las modalidades 
del enfoque mixto, regularmente se aplican instrumentos 
que contengan elementos cuantitativos y cualitativos, o 
varios instrumentos tanto cuantitativos como cualitati-
vos” (p. 272). Por lo tanto, se trabajó con una encuesta y 
una entrevista a profundidad. 

Encuesta: para recolectar la información, en una primera 
etapa, se utilizó esta técnica por medio de un cuestiona-
rio. Este se estructuró con base en una escala tipo Likert, 
donde se emplearon las siguientes categorías: totalmente 
de acuerdo, de acuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, 
en desacuerdo y totalmente en desacuerdo; pues permi-
ten tener variaciones exactas sobre las opiniones de los 
sujetos. De forma individual, las personas docentes de 
matemáticas de la muestra seleccionada respondieron 
este cuestionario, con la finalidad de identificar cuáles 
son sus actitudes y creencias con respecto a la asignatura.

Para construir los ítems, se revisó la fundamentación 
teórica y algunos cuestionarios ya validados (Acosta y 
Alsina, 2017; Gamboa, 2014), otros fueron de creación 
propia o adaptados de otros instrumentos. Todos los 
ítems se redactaron según valoraciones positivas. Para 
medir el grado de acuerdo de las personas docentes so-
bre sus actitudes y creencias, se estableció una escala del 
1 al 5 relacionada, para las opciones de respuesta desde 
“totalmente en desacuerdo” hasta “totalmente de acuer-
do”. 

Los ítems de relacionados con Actitudes hacia las ma-
temáticas se agruparon con respecto a sus tres compo-
nentes: cognitivo, afectivo y conductual. Por su parte, 
las preguntas relacionadas con Creencias hacia las 
matemáticas se asociaron con las siguientes categorías: 
creencias sobre las matemáticas (visión instrumentalis-
ta, visión platónica, visión de resolución de problemas), 
creencias de los individuos respecto a sí mismos en ma-
temáticas y creencias de los docentes hacia el talento 
matemático de los estudiantes.

Con respecto a la validez del instrumento, se realizó 
por medio del juicio de cuatro personas expertas y una 
prueba piloto. En el primer caso, se les entregó una lista 
con los ítems construidos y una guía para que calificaran 
cada uno de ellos. Se les solicitó evaluar los ítems se-
gún tres criterios: “incluir sin modificaciones”, “realizar 
modificaciones” y “no incluir en el instrumento”, y un 
apartado de observaciones.

Para el plan piloto, se seleccionó a 10 docentes de secun-
daria que laboraban para el MEP, totalmente externos a 
los de la muestra para evitar cualquier sesgo en la reco-
lección de datos. Estos correspondían a cinco personas 
docentes con experiencia en Olcoma y otras cinco sin 
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ella. Estos no pertenecían a la región central de Heredia, 
pero sí laboraban en la gran área metropolitana (GAM).

Entrevista a profundidad: se realizó después de la aplica-
ción del cuestionario, debido a que primero se identifica-
ron y describieron tanto las actitudes como las creencias 
de las personas docentes de matemáticas. Se llevó a cabo 
una entrevista estructurada, que para Villalobos (2017) 
es “cuando se tiene un conjunto de preguntas estable-
cidas” (p. 289). En este caso, se empleó un banco de 19 
preguntas abiertas con base en la información suminis-
trada por las personas docentes en el cuestionario. La 
finalidad de la entrevista fue extraer, abordar o clarificar 
la información que se obtuvo después de aplicar el cues-
tionario.

Para la aplicación de la entrevista, se consideró a tres 
colegios de las 10 instituciones que se tuvo de muestra, 
fueron seleccionados de acuerdo con la disposición de 
las personas participantes. En cada centro educativo, se 
entrevistó a un docente que habían participado en Ol-
coma y a uno que no habían tenido esta experiencia. La 
entrevista se realizó virtualmente, por medio de la plata-
forma Zoom, en la fecha y la hora acordadas con cada 
docente. La recolección de los datos se dio durante la 
pandemia causada por la Covid-19. Debido a esto, se tra-
bajó de manera virtual, con el uso de herramientas como 
los cuestionarios de Google y las reuniones virtuales a 
través de Zoom.

Estrategias para el análisis de datos

Con ayuda de un software, se llevó a cabo un análisis 
descriptivo de las respuestas dadas por las personas do-
centes. Se obtuvo porcentajes de respuestas, media arit-
mética y otros datos de interés para algunos de los ítems, 
con el fin de realizar comparaciones. 

En el caso del promedio por ítem, se analizó de la si-
guiente forma, con base en lo expuesto por Cubillo et al. 
(2010), referenciado por Gamboa (2014):

a) Si la media toma el valor exacto de 3, se considera que 
la actitud o creencia en el aspecto indicado es neutral 
(ni negativa ni positiva).

b) Si la media es mayor que 3, la actitud o creencia es 
positiva o negativa (según el tipo de ítem). Para este 
caso se tomaron en cuenta dos rangos:

• se interpreta como positiva moderada o negativa 
moderada, según corresponda.

• se considera como muy positiva o muy negativa, se-
gún corresponda.

c) Si la media es menor que 3, la actitud o creencia es 
negativa o positiva (según el tipo de ítem). Para este 
caso se contemplaron dos rangos:

• se interpreta como negativa moderada o positiva 
moderada, según corresponda.

• se considera como muy negativa o muy positiva, se-
gún corresponda.

Para las creencias hacia las matemáticas, las dimensio-
nes fueron: visión instrumentalista, visión platónica, 
visión de resolución de problemas. El valor numérico 
asignado a cada una fue el promedio obtenido a partir 
de los ítems relacionados. Con base en estas visiones, a 
la creencia sobre las matemáticas, se le asoció la visión 
de mayor promedio obtenida. Para la dimensión imagen, 
que posee relación directa con la creencia sobre los in-
dividuos respecto a sí mismos en matemáticas, el valor 
asignado a este fue el promedio obtenido a partir de los 
ítems relacionados.

Respecto a las dimensiones asociadas con las creencias, 
el valor asignado a cada una fue el promedio obtenido 
a partir de los ítems relacionados. Para el caso de las 
creencias de la persona docente de matemáticas hacia el 
talento matemático en las personas estudiantes, el valor 
numérico establecido a cada dimensión fue el promedio 
obtenido a partir de los ítems asociados con ellas. 

Dada la cantidad de personas participantes, para anali-
zar la normalidad de los datos, se utilizó la prueba de 
Shapiro-Wilk; mientras que para verificar si existían di-
ferencias significativas, se aplicó la prueba de Wilcoxon, 
ambas con un nivel de significancia de 0,05.

El análisis de los datos de las entrevistas se hizo por me-
dio del procedimiento de categorización de los datos re-
colectados a partir de una codificación abierta que, según 
Flick (2007), “trata de expresar los datos y los fenóme-
nos en forma de conceptos” (p. 193).
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ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN

Para el reporte, con el fin de referenciar a las personas 
docentes que participan o no en Olcoma, se utiliza do-
centes-Olcoma y docentes-NoOlcoma. No se hace men-
ción al nombre de ninguna persona participante; se uti-
lizan las abreviaturas E#-Olcoma y E#-NoOlcoma para 
referirse a algunas de ellas cuando corresponda.

Primeramente, para verificar la fiabilidad de las res-
puestas obtenidas según las preguntas expuestas en el 
cuestionario, se realizó el Alfa de Cronbach para cada 
categoría. El valor obtenido según las categorías que se 
emplearon para la investigación fue: actitudes, cantidad 
de ítems 15, Alpha de Cronbach 0,960; creencias, canti-
dad de ítems 28, Alpha de Cronbach 0,932.

El mayor valor teórico que Alpha podría alcanzar es 1, 
en general todo valor mayor a 0,80 se considera acepta-
ble (García, González y Jornet, 2010). Por lo anterior, se 
podría decir que la fiabilidad del instrumento es acepta-
ble.

Actitudes hacia las matemáticas

Componente cognitivo

Con base en los porcentajes de respuesta y el promedio 
obtenido para los ítems asociados al componente cog-
nitivo, se pudo observar que en la mayoría de los ítems 
tanto docentes-Olcoma como docentes-NoOlcoma están 
totalmente de acuerdo.

Las personas docentes-Olcoma presentan un mayor 
consenso con respecto a que las clases de matemáticas 
estimulan el desarrollo académico de la mayoría de la 
población estudiantil. Además, consideran que no tienen 
problemas cuando se enfrentan a un tema en matemáti-
cas y señalan que buscan actualizar sus conocimientos 
en la disciplina. 

Al respecto, durante la entrevista, E2-Olcoma mencio-
na que le encanta el aprendizaje de las matemáticas, y 
que siempre procura actualizarse mediante congresos y 
escuchando tanto diferentes posturas como metodolo-
gías para después ponerlas en práctica. No obstante, E2-
NoOlcoma señala que siempre se encuentra en constante 
repaso, más cuando se enfrenta a matemáticas avanza-
das, ya que siente seguridad con la mayoría de los temas 

en matemáticas de secundaria. Además, las personas 
docentes-NoOlcoma expresan dificulta para participar 
en actividades extra debido a su carga laboral.

Por otro lado, las personas docentes-NoOlcoma presen-
tan valoración positiva a sentirse más cómodos al tra-
bajar con algunos temas en matemáticas que con otros; 
consideran que las matemáticas presentan un alto grado 
de dificultad para la comunidad educativa, aun cuan-
do muestran compromiso en el estudio. Al respecto, 
E1-NoOlcoma y E2-NoOlcoma mencionan que todos 
pueden aprender matemáticas, pero algunos presenta-
rán mayor dificultad que otros. Al contrario, E1-Olcoma 
y E2-Olcoma consideran que cualquier persona puede 
aprender matemática, pero que se le debe enseñar según 
su contexto, y que no todas las personas aprenden de la 
misma manera ni al mismo tiempo. 

Con base en los promedios obtenidos en el componen-
te cognitivo, las personas docentes-Olcoma poseen una 
valoración más positiva que los docentes-NoOlcoma, 
pues tienen la confianza de resolver cualquier problema 
matemático, se muestran más anuentes a actualizar sus 
conocimientos y no tienen preferencia en algún tema. 
Sin embargo, al aplicar las pruebas de Shapiro-Wilk 
(supuesto de normalidad) y Wilcoxon (para determinar 
si existen diferencias), se obtuvo que no hay diferencias 
significativas entre los docentes que han participado en 
Olcoma con quienes no lo han hecho.

No obstante, en la entrevista, se pudo observar una di-
ferencia de opinión entre docentes-Olcoma y docentes-
NoOlcoma respecto al grado de dificultad de las ma-
temáticas para la comunidad educativa. Las personas 
docentes-Olcoma enfatizan que cualquiera puede apren-
der matemática, pero que se debe incluir un contexto 
para motivar y tener en cuenta los diferentes estilos de 
aprendizaje. Por su parte, las personas docentes-NoOl-
coma consideran que a la mayoría de las personas se les 
dificulta aprender matemática aun cuando se muestran 
comprometidos.

Por tanto, con base en lo anterior, existe la posibilidad de 
que el desarrollo o manejo de la clase de ambas partes 
difiera en su metodología o en su forma de pensar acerca 
de la utilidad e importancia de la matemática como 
asignatura. Sin embargo, esto es solo una hipótesis 
que se debe profundizar con un estudio que incluya la 
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observación de aula, como parte de las técnicas para 
recolectar la información.

Componente afectivo

Para los ítems asociados al componente afectivo, solo 
un docente-NoOlcoma marcó estar totalmente en des-
acuerdo con cada uno. En contra parte, la mayoría de 
las respuestas de los docentes de ambas poblaciones se 
distribuyeron entre totalmente de acuerdo y de acuerdo.

Ahora bien, si se engloban los porcentajes de respues-
ta obtenidos en cuanto estar totalmente de acuerdo y de 
acuerdo, se obtiene que las personas docentes-Olcoma 
presentan una actitud más positiva en todos los ítems, 
pues tuvieron el promedio más alto. Sin embargo, al 
aplicar las pruebas de Shapiro-Wilk y Wilcoxon no hubo 
diferencias significativas entre los docentes que han par-
ticipado en Olcoma con aquellos que no lo han hecho.

En general, se puede mencionar que a la persona do-
cente-Olcoma le gusta resolver ejercicios de matemáti-
cas cuya complejidad sea alta, investiga sobre temas en 
matemática y tiene seguridad al resolver problemas que 
requieran un componente matemático.

Al respecto, en la entrevista, E2-NoOlcoma menciona 
que le cuesta interpretar los problemas en algunos temas 
en matemática y da como ejemplo la estadística. Desta-
ca que, si bien aplicar fórmulas no se le dificulta, debe 
repasar la interpretación para poder llegar a conclusio-
nes con las personas estudiantes durante el momento de 
aprendizaje. También, E2-NoOlcoma menciona que “la 
matemática sigue siendo un poco algo mecánico, tratar 
de buscar recetas para dar solución a un problema” (E1-
NoOlcoma, comunicación personal, 24 de agosto de 
2021). No obstante, E1-NoOlcoma expresa que siempre 
le han gustado los ejercicios que presentan un reto para 
las demás personas.

Por su parte, los tres docentes-OLCOMA están cons-
cientes de que no todos los ejercicios o problemas en 
matemática pueden ser resueltos de forma inmediata, 
además, señalan les gusta investigar sobre matemática 
en los casos necesarios.

Los datos parecen destacar que las personas docentes-
Olcoma poseen más seguridad al resolver ejercicios ma-
temáticos, debido a que están acostumbrados a trabajar 

con ejercicios cuya complejidad es alta para otras perso-
nas y por su gusto por profundizar en temas de matemá-
tica. Según los datos recabados, las personas docentes-
NoOlcoma recurren a un mayor uso de fórmulas para 
resolver un problema o concluir algún resultado.

Componente conductual

En los ítems asociados al componente conductual un 
docente-NoOlcoma marcó estar totalmente en desacuer-
do en la mayoría de los ítems. Sin embargo, al englobar 
los porcentajes obtenidos en totalmente de acuerdo y en 
de acuerdo se observó que ambos grupos de docentes 
tenían actitudes positivas sobre el componente conduc-
tual, pero que hay una tendencia “más positiva” de los 
docentes-Olcoma, pues los promedios obtenidos para 
los ítems asociados fueron mayores. Sin embargo, al 
aplicar las pruebas de Shapiro-Wilk y Wilcoxon no se 
obtuvo diferencias significativas entre los docentes que 
han participado en Olcoma con quienes no lo han hecho.

Ahora bien, las personas docentes-Olcoma consideran 
que cuentan con la suficiente destreza, seguridad y moti-
vación para aprender cualquier tema sin complicaciones 
o realizar alguna actividad relacionada con las matemá-
ticas. Además, expresan tener seguridad para abordar 
cualquier tema con facilidad. Por ejemplo, E2-Olcoma 
asegura que los temas de enseñanza media no le repre-
sentan mayor dificultad. Al contrario, E2-NoOlcoma 
menciona que debe repasar algunos temas en matemá-
tica para enseñarlos.

Una parte de las personas docentes-NoOlcoma expresa 
sentir inseguridad al trabajar en cualquier tema en ma-
temáticas y poseer escasa motivación cuando asisten a 
alguna actividad matemática, por lo tanto, prefieren al-
gunos temas. Por ejemplo, E3-NoOlcoma menciona que 
solo se siente cómodo al resolver problemas del plan de 
estudios de matemática para el área de secundaria. En 
general, las personas docentes-NoOlcoma indican que 
se les dificulta la participación de actividades, pues no 
están dentro del horario laboral.

Un pequeño porcentaje de las personas docente-NoOl-
coma considera que ya han aprendido lo suficiente en 
matemática y que el interés por aprender temas nuevos 
se ha perdido. Por ejemplo, E2-NoOlcoma piensa que 
todos los temas en matemática ya están creados; esto 
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podría generar falta de interés hacia el aprendizaje de 
nuevos tópicos.

Las personas docentes-Olcoma y NoOlcoma concuer-
dan en que cualquier persona puede aprender matemá-
tica. Por ejemplo, E1-Olcoma menciona que no todas 
las personas poseen la misma habilidad para aprender 
matemáticas, pero que, si se tiene una actitud adecuada y 
positiva hacia su aprendizaje, entonces cualquiera puede 
aprenderlas.

Los datos muestran que las personas docentes-Olcoma 
presentan una tendencia más positiva, pero no signifi-
cativa, al enfrentarse a cualquier tema en matemática, 
aunque no lo hayan recibido durante su formación pro-
fesional. 

Por tanto, se logra observar un mayor consenso en las 
personas docentes-Olcoma en cuanto a los ítems rela-
cionados con el componente conductual de las actitudes. 
En general, les gusta aprender nuevos temas, sienten se-
guridad al trabajar con cualquier tema y se motivan al 
participar de actividades relacionadas con dicha asigna-
tura. También, creen que cualquier persona puede apren-
der matemáticas y consideran que estas son importantes 
para las personas.

Clasificación según componente

Una vez analizadas las respuestas de docentes partici-
pantes por ítem, divididos entre quienes han participado 
en Olcoma y quienes no, se procedió a obtener el pro-
medio de todos los ítems por componente, para realizar 
la clasificación correspondiente. Los datos se muestran 
en la Tabla 1.

Tabla 1. Promedio de respuesta de los docentes que han participado en Olcoma 
con los que no, sobre el componente cognitivo, afectivo y conductual

Componente Docentes Promedio Desviación estándar Clasificación

Cognitivo
Olcoma 3,90 1,25 Positivo moderado

No Olcoma 3,94 1,28 Positivo moderado

Afectivo
Olcoma 4,47 0,63 Muy positivo

No Olcoma 4,07 1,26 Muy positivo

Conductual
Olcoma 4,54 0,76 Muy positivo

No Olcoma 4,30 1,21 Muy positivo
Fuente: elaboración propia.

En general, para docentes-Olcoma y docentes-NoOlco-
ma se puede mencionar que las actitudes hacia las ma-
temáticas, según los distintos componentes de estas, se 
pueden clasificar como positivas.

Ahora bien, en la Tabla 1 se puede visualizar que las per-
sonas docentes-NoOlcoma poseen un puntaje más alto 
en el componente cognitivo con respecto a los docentes-
Olcoma. Esto en parte se da porque los docentes-NoOl-
coma puntúan más alto en ítems relacionados con sentir 
afinidad o comodidad con ciertos temas en matemática, 
y consideran que las matemáticas pueden ser difíciles 
para las personas aun cuando muestran interés en la asig-
natura. Algo importante de observar es que la desviación 
estándar de los docentes-NoOlcoma es mayor compara-

da con la de los docentes-Olcoma; es decir, estos últimos 
poseen menor dispersión hacia las respuestas recabadas 
en el cuestionario.

Al analizar el componente afectivo, se percibe que las 
personas docentes-Olcoma poseen un mayor promedio, 
debido a que presentan características como investigar 
más sobre temas de matemáticas; esto podría generar 
confianza al resolver cualquier problema. 

Por último, al analizar las respuestas de las personas 
docentes para la variable componente conductual, se 
puede decir que existe una tendencia más positiva por 
parte de las personas docentes-Olcoma, pues cuentan 
con más motivación al participar de alguna actividad 
relacionada con la matemática. También, sienten 
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seguridad al resolver cualquier tema en matemática y 
les gusta aprender nuevos temas relacionados con la 
disciplina.

De lo anterior, se evidencia que las personas docentes-
Olcoma destacan en las actitudes “más positivas”, de-
bido a que desean fortalecer sus conocimientos, tienen 
seguridad hacia las matemáticas y están dispuestos a de-
sarrollar más su perfil profesional. Aunado a lo anterior, 
al hacer las entrevistas, las personas docentes-Olcoma 
mencionan que si se quiere dar una enseñanza de cali-
dad, se necesita un cambio constante de mentalidad, fi-
losofía y analizar el contexto en el que se encuentran las 
personas estudiantes. 

Como ya se indicó, para ambos grupos de docentes las 
actitudes son positivas; sin embargo, con base en los pro-
medios, hay una tendencia más favorable en las personas 
docentes-Olcoma. Al aplicar la prueba de Shapiro-Wilk, 
se obtuvo que no se cumple el supuesto de normalidad; 
para verificar si existían diferencias significativas, se 
aplicó la prueba de Wilcoxon y se obtuvo que no hay 
evidencia de diferencias significativas en los docentes 
que han participado en Olcoma con quienes no lo han 
hecho. Las diferencias indicadas se presentaron, princi-
palmente, en las opiniones expresadas en las entrevistas.

Creencias hacia las matemáticas

Visión instrumentalista

Al analizar el porcentaje de respuesta y promedio de 
cada grupo de docentes por ítem, se obtuvo que las per-
sonas docentes-Olcoma presentan un mayor promedio 
en ítems asociados a la importancia que tienen las mate-
máticas por su utilidad en la vida cotidiana y por permitir 
modelar situaciones reales. Sin embargo, al aplicar las 
pruebas de Shapiro-Wilk y Wilcoxon, se determinó que 
no hay evidencia para indicar diferencias significativas 
en los docentes que han participado en Olcoma con quie-
nes no lo han hecho.

La mayoría de los docentes-Olcoma consideran que las 
matemáticas son útiles para resolver problemas. Al res-
pecto, E2-Olcoma menciona, en la entrevista, la impor-
tancia de que una persona docente de matemática conoz-
ca el contexto donde labora, con la intención de poder 
realizar problemas que sean significativos para las perso-
nas estudiantes. También, las personas docentes-Olcoma 

entrevistadas comparten que la matemática debe aportar 
para la sociedad y verse como una herramienta útil para 
la vida cotidiana.

En cambio, en la entrevista E2-NoOlcoma y E3-NoOl-
coma mencionan que tratan de incorporar el contexto o 
nombre de sus estudiantes en los problemas matemáti-
cos, con la intención de entretener y llamar su atención, 
pero se percibe que no se enfocan en la aplicabilidad y 
el uso que puede tener la matemática en la vida cotidia-
na. También, E1-NoOlcoma expresa que las condiciones 
dentro de un aula son complicadas, como para creer que 
las personas estudiantes pueden resolver problemas con 
facilidad y creatividad.

Por otro lado, las personas docentes-NoOlcoma presen-
taron creencias como que la matemática es un campo de 
manipulación de símbolos y números; en la entrevista, 
E1-NoOlcoma reafirma esa creencia. Además, señalan 
que la mayoría del trabajo en matemática consiste en 
aplicar fórmulas. 

Al contrario, las personas docentes-Olcoma afirman que 
la matemática es una herramienta o ciencia que aporta 
para los diferentes ámbitos de la vida cotidiana. En este 
sentido, E2-Olcoma menciona que es un proceso que 
puede ser intangible, pero que está presente.

Por tanto, los datos sugieren que las personas docentes-
NoOlcoma tienen una alta percepción de que la matemá-
tica es metódica. Por el contrario, a las personas docen-
tes-Olcoma les apasiona más una matemática aplicada y 
de razonamiento. La información recabada sugiere que 
ellas tienen mayor tendencia a considerar que la mate-
mática es útil para resolver problemas del día a día, por 
lo cual, buscan incorporar el contexto cotidiano en sus 
clases para una mayor comprensión de la materia.

Visión platónica

En la visión platónica, las personas docentes-NoOlcoma 
evidencian mayor promedio en la creencia de que todos 
los temas en matemáticas ya están creados y nada más se 
puede construir. Además, creen que las personas docen-
tes de matemática se muestran atentos e interesados ante 
las preguntas que formulan los estudiantes. 

En las entrevistas, se obtuvo que E1-Olcoma y E2-Ol-
coma concuerdan en que se vive en una sociedad donde 
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puede existir una matemática sin descubrir, que los tiem-
pos van cambiando y se puede investigar o redescubrir 
sobre nuevos temas. También, E1-Olcoma menciona: 
“Yo soy de los docentes que me gusta no tanto escuchar-
los, me gusta verlos también participar, que ellos se in-
volucren en el trabajo, ya sea desde darme una solución 
a un problema como una idea para resolverlo” (E1-Olco-
ma, comunicación personal, 16 de septiembre de 2021). 

Por otro lado, E1-NoOlcoma y E2-NoOlcoma mencio-
nan que la matemática se basa en patrones, así como que 
los principios y principales axiomas en matemática ya 
están creados. Además, E3-NoOlcoma menciona que la 
matemática “es un campo de estudio que le permite al 
ser humano razonar sobre el porqué de las cosas” (E3-
NoOlcoma, comunicación personal, 13 de septiembre 
de 2021). 

Tanto las personas docentes-Olcoma como las personas 
docentes-NoOlcoma se muestran interesados por las 
preguntas que realizan las personas estudiantes, pero las 
primeras enfatizan que por medio de las interrogantes 
pueden determinar la comprensión de la materia. Sin 
embargo, E1-Olcoma menciona que los cuestionamien-
tos realizados algunas veces por el estudiantado no nece-
sariamente son de la asignatura o no tienen que ver con 
la materia, lo cual desmotiva al profesor.

Por último, con base en la información recabada, se lo-
gra percibir una diferencia, aunque no significativa, en-
tre docentes-Olcoma y NoOlcoma sobre la visión plató-
nica de las matemáticas, ya que difieren en la forma de 
pensar y de concebirlas, lo cual podría estarse dando por 
la forma en que desarrollan la clase y por las metodolo-
gías que aplican. Esto se puede profundizar en futuras 
investigaciones.

Visión resolución de problemas

Con respecto a la visión de resolución de problemas, los 
docentes-NoOlcoma presentan mayor promedio. Este 
no tuvo diferencia significativa con respecto al otro gru-
po de participantes en la creencia asociada a estimular 
distintos procesos de solución durante las actividades 
propuestas en el aula; sin embargo, en las entrevistas, 
esto no se vio reflejado. También, este grupo cree que 
hay una sola forma de pensar la solución correcta de un 

problema en matemática. Al respecto E1-NoOlcoma 
menciona:

Yo trato de que mis trabajos o mis exámenes ten-
gan, digamos, tres niveles: un nivel que es superfá-
cil donde cualquiera casi que lo podía contestar, un 
nivel intermedio que es en donde llega la mayoría y 
siempre habrá un problemita que va un poquito más 
allá. (E1-NoOlcoma, comunicación personal, 24 de 
agosto de 2021).

Por su parte, E2-NoOlcoma y E3-NoOlcoma buscan 
que sus problemas tengan diferentes tipos de niveles y 
que sean contextualizados, pero no enfatizan que estos 
admitan distintos procesos de resolución.

Por el contrario, según las entrevistas, tres docentes-Ol-
coma concuerdan en que les gusta estimular el razona-
miento lógico en la resolución de problemas, y tienen 
como meta hacer que el estudiantado sea capaz de expe-
rimentar diferentes procesos de resolución y aumentar su 
participación en el aula. El docente E1-Olcoma señala: 

Me encantan los problemas de razonamiento lógi-
co, que tenga diferentes ejemplos, soluciones, que 
no solo sea una solución, que sean diferentes estra-
tegias para llegarle la solución, (…) un problema 
no necesariamente tiene una única estrategia para 
llegarle a la solución, (…) independientemente 
del procedimiento del proceso que estén usando la 
cantidad de pasos o la forma como lo planteé en el 
problema, debería llegar a la misma solución. (E1-
Olcoma, comunicación personal, 16 de septiembre 
de 2021).

Por otro lado, la mayoría de las personas docentes-Ol-
coma y NoOlcoma están de acuerdo con que “a menu-
do explico los contenidos de matemáticas por medio 
de preguntas que realizo a los y las estudiantes”. Si se 
engloban los porcentajes de respuesta de totalmente de 
acuerdo y de acuerdo de este ítem, se puede visualizar 
que los docentes-Olcoma tienen mayor promedio que 
los docentes-NoOlcoma, aunque esta diferencia no re-
sultó significativa.

De las entrevistas, se obtuvo que las personas docentes-
Olcoma concuerdan con que las preguntas son necesa-
rias durante el proceso de aprendizaje, pues permiten 
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profundizar más en un tema y les facilita inferir sobre el 
grado de entendimiento de la persona estudiante.

En consecuencia, los datos parecen sugerir que los 
docentes-NoOlcoma proponen problemas o ejercicios 
que poseen diferentes niveles de dificultad y contex-
tualizados, sin necesariamente tener distintas formas de 
abordarlos. En cambio, los docentes-Olcoma proponen 
diferentes tipos de problemas para estimular diferentes 
procesos de resolución. También, se percibe que las per-
sonas docentes-Olcoma utilizan, con mayor frecuencia, 
el método de preguntas durante el desarrollo de la clase. 

Por tanto, la información analizada sugiere que las per-
sonas docentes-Olcoma y NoOlcoma tienen distintas 
creencias sobre la resolución de problemas. En este caso, 
si se contrastan los porcentajes de respuesta para los 
ítems con lo obtenido en las entrevistas, se logra percibir 
una creencia “más positiva” de las personas docentes-
Olcoma. Sin embargo, estas diferencias no fueron sig-
nificativas.

Creencia respecto a sí mismo

Las personas docentes-Olcoma poseen promedios más 
altos en los ítems asociados a las creencias sobre sí mis-
mos si se comparan con las personas docentes-NoOlco-
ma. Sin embargo, estas diferencias no resultaron signi-
ficativas.

En una tendencia más positiva, las personas docentes-
Olcoma piensan que cometer errores en matemática es 
parte del proceso de aprendizaje de la asignatura. En este 
sentido, E1-Olcoma menciona que la persona estudiante 
al equivocarse y ser corregido genera un aprendizaje.

Por otra parte, un porcentaje de las personas docentes-
NoOlcoma cree que cometer errores no es importante 
para el aprendizaje de las matemáticas. Por ejemplo, los 
entrevistados E2-NoOlcoma y E3-NoOlcoma conside-
ran que un buen docente puede cometer errores, pero, 
por el contrario, E1-NoOlcoma enfatiza que los estu-
diantes tienen mayor seguridad en las clases de matemá-
ticas cuando el profesor casi nunca se equivoca.

Además, los datos sugieren que las personas docentes-
Olcoma y NoOlcoma se consideran buenos en mate-
mática. Las personas docentes-NoOlcoma presentan un 
puntaje mayor cuando se trata de confianza y seguridad 

para temas propiamente de secundaria; en cambio los 
docentes-Olcoma muestran una creencia más positiva 
sobre su confianza para resolver cualquier problema 
matemático, y piensan que un excelente profesional es 
quien alienta, escucha y ayuda a las personas estudiantes 
a pensar por sí solos. Asimismo, consideran que un buen 
personal docente es aquel que sabe explicar. Al respecto, 
E1-Olcoma menciona que “un buen docente debe mane-
jar bien la materia que está enseñando”. Además, señala 
varias cualidades de un buen docente: saber expresarse 
bien, ser bastante asertivo, y saber y buscar la mejor es-
trategia para mostrar las ideas o conocimientos.

Por otra parte, las personas docentes-NoOlcoma tienen 
una tendencia más positiva sobre el enunciado que ex-
presa que un buen profesional es aquel que tiene un buen 
dominio técnico y aquel que resuelve la mayoría de los 
ejercicios en clase; consideran que entre más ejercicios 
se realicen mayor dominio del tema se va a tener. 

Las personas docentes-Olcoma consideran de suma im-
portancia el análisis y el razonamiento lógico durante 
el proceso del aprendizaje. Sin embargo, E1-Olcoma 
menciona que, en el sistema escolar, el currículo no lo 
deja plantear ejercicios para fortalecer dichas habilida-
des, que la persona estudiante debe tener su momento de 
práctica individual y que no ve necesaria la resolución de 
todos los ejercicios. En este sentido, E2-Olcoma señala 
que no basta con realizar todos los ejercicios, sino tener 
la habilidad y la disposición de transmitir el conocimien-
to o buscar diferentes formas de solución. También, ex-
presa: “es bueno que un docente maneje los temas que 
va a dar, pero si tiene otros tipos de habilidades aportaría 
todavía más” (E2-Olcoma, comunicación personal, 12 
de agosto de 2021). 

Por tanto, los datos y las entrevistas sugieren que las 
personas docentes-Olcoma poseen un mayor consenso 
sobre la idea de que cometer errores es parte del apren-
dizaje. Además, destacan que un buen profesional do-
cente es aquel que alienta y escucha a los estudiantes. 
También, consideran que tienen la suficiente confianza 
para poder resolver cualquier problema matemático que 
se les presente. 

No obstante, un porcentaje de las personas docentes-
NoOlcoma afirma que cuantos menos errores cometa 
un profesor, mayor seguridad brindará al estudiantado. 
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Aún más, considera que el dominio técnico y resolver 
todos los ejercicios en matemática son características 
de un buen profesional. Contrario a esto, la mayoría de 
docentes-Olcoma señala que es importante para la per-
sona docente en matemática tener buen dominio técnico 
y resolver ejercicios, pero no más que saber desarrollar 
los conocimientos, así como emplear el razonamiento 
lógico y el análisis. 

Promedio obtenido por las personas docentes hacia la 
creencia respecto a sí mismos

Según la Tabla 2, las personas docentes-Olcoma y 
NoOlcoma presentan una tendencia muy positiva hacia 
los ítems relacionados con la creencia sobre los indivi-
duos respecto a sí mismos en matemáticas.

Tabla 2. Promedio de respuesta de las personas docentes que han participado o no en Olcoma 
sobre la variable creencia de los individuos respecto a sí mismos en matemáticas

Dimensiones Docentes Promedio Desviación 
estándar Clasificación

Creencias de los 
individuos respecto a sí 
mismos en matemáticas

Olcoma 4,29 0,86 Muy positivo

No 
Olcoma 4,15 1,37 Muy positivo

Fuente:  elaboración propia.

Los datos parecen sugerir que las personas docentes-
Olcoma tienen la creencia sobre sí mismos más positiva 
con respecto a las personas docentes-NoOlcoma, ya que 
en varias características prevalece un mejor puntaje. Sin 
embargo, al aplicar las pruebas de Shapiro-Wilk y Wil-
coxon, no se obtuvo evidencia para indicar diferencias 
significativas en los docentes que han participado en Ol-
coma con quienes no lo han hecho.

Con respecto a las personas docentes-Olcoma se puede 
señalar que guían a la persona estudiante a pensar por sí 
misma y a tener claro que el error incentiva su aprendi-
zaje. En este sentido, E1-Olcoma menciona: “hay una 
máxima en educación que dice que del error se aprende” 
(E1-Olcoma, comunicación personal, 16 de septiembre 
de 2021). Aunado a lo anterior, expresan que si bien 
cualquier docente se puede equivocar, con la experiencia 
se adquiere seguridad. 

Además, consideran que es necesario realizar varios 
ejercicios o problemas en matemática siempre y cuan-
do tengan distintas formas de resolución. Enfatizan que 
un profesional de matemática debe ser especialista en 
su materia y tener la confianza para resolver cualquier 
problema. Al respecto, E1-Olcoma expresa: “un docente 
tiene que manejar la materia que está impartiendo” (E1-
Olcoma, comunicación personal, 16 de septiembre de 
2021). 

Por otra parte, E1-NoOlcoma menciona que algunas ve-
ces prefiere ser buena conductista al enseñar matemáti-
ca, por lo tanto, cree que no necesariamente guía al es-
tudiante a pensar por sí mismo. También, considera que 
la persona docente puede equivocarse, pero entre menos 
errores tenga, más seguridad crea a las personas estu-
diantes. Igualmente, las personas docentes-NoOlcoma 
reconocen que utilizan ejercicios de diferentes niveles 
de dificultad en sus clases, pero no experimentan formas 
de resolución variadas y concuerdan en que la persona 
docente debe ser buena en su asignatura.

Creencias respecto al talento matemático

Con respecto al talento matemático, las personas do-
centes-NoOlcoma presentan un promedio mayor, aun-
que no resultó ser significativo, respecto a las personas 
docentes-Olcoma.

Por ejemplo, para la pregunta sobre si es fácil percibir 
cuando un estudiante tiene talento matemático, el 
porcentaje de respuesta positiva de docentes-NoOlcoma 
es mayor que docentes-Olcoma. También, para “Creo 
que la persona estudiante con talento matemático es 
el que tiene mejor rendimiento académico”, se obtuvo 
que el porcentaje de respuesta positiva de docentes-
NoOlcoma está por encima de docentes-Olcoma. Sin 
embargo, al contrastar por medio de las entrevistas se 
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puede considerar que los docentes, en general, poseen 
una creencia positiva. 

Sobre esta última idea, en las entrevistas se obtuvo que 
E2-NoOlcoma, por ejemplo, considera que la persona 
estudiante con talento matemático es quien saca cien en 
las calificaciones. En general, los datos sugieren que las 
personas docentes-NoOlcoma perciben el talento mate-
mático a partil del rendimiento académico del estudian-
tado. Esta podría ser una justificante del porqué visuali-
zan el talento matemático de manera fácil (se basan en 
un número y no necesariamente en habilidades).

Se logra observar, por parte de las personas docentes-
Olcoma, que la percepción del talento matemático con-
siste en analizar como el estudiantado se expresa, prestar 
atención a las actitudes que poseen durante el desarrollo 
de una clase, y estudiar las destrezas y habilidades que 
poseen hacia la matemática mediante la resolución de 
problemas. Esta forma de concebir el talento matemático 
podría explicar, en parte, las diferencias de opinión entre 
docentes Olcoma y NoOlcoma en los ítems del cuestio-
nario. Sobre la percepción del talento matemático, se 
debe profundizar en futuras investigaciones.

Ahora bien, los docentes-Olcoma consideran que el 
alumnado con talento matemático progresa individual-
mente y puede lograr el éxito sin ninguna ayuda. En este 
sentido, en las entrevistas E1-Olcoma y E2-Olcoma ex-
presaron que algunas personas estudiantes con talento 
matemático son autosuficientes y logran desarrollar sus 
habilidades por sí mismas. 

Además, indican que, a través de preguntas, las personas 
docentes pueden identificar el talento matemático de las 
personas estudiantes, y percibir su pensamiento crítico y 
analítico, así como sus ideas creativas, avanzadas y abs-
tractas. Por consiguiente, las personas docentes-Olcoma 
concuerdan en que las personas estudiantes con talento 
matemático suelen presentar diferentes actitudes dentro 
del aula, por lo general, buscan diferentes soluciones a 
cualquier problema, tienen capacidad de razonar de for-
ma diferente al resto del estudiantado, realizan pregun-
tas fuera de lo común, quieren saber más de la materia 
y se mantienen analizando o participando activamente 
durante una clase. Por su parte, las personas docentes-
Olcoma tienen mayor afinidad por aquellos problemas 
que ponen a prueba a las personas estudiantes y esperan 

que estas se tomen el tiempo necesario para razonar y 
argumentar.

Por otro lado, las personas docentes-NoOlcoma poseen 
un porcentaje de respuesta más alto con respecto a las 
personas docentes-Olcoma sobre las afirmaciones de 
que el talento matemático puede ser desarrollado en el 
ámbito académico o que es innato. Esto se refuerza con 
la entrevista a E2-NoOlcoma y E3-NoOlcoma, quienes 
apoyan la idea de que todas las personas pueden apren-
der matemática, y que por medio de recursos y técnicas 
adecuadas se pueden fortalecer algunas habilidades ma-
temáticas durante el desarrollo académico. 

También, para la afirmación “La persona con talento ma-
temático es aquella que termina más rápido todos los pro-
blemas matemáticos”, las personas docentes-NoOlcoma 
presentan una creencia más positiva, aunque no es sig-
nificativa, con respecto a las personas docentes-Olcoma. 
Sin embargo, se obtiene, a través de las entrevistas, que 
las personas docentes-NoOlcoma realizan, en su mayo-
ría, problemas en los cuales se requiere procedimientos 
rutinarios para la resolución, mientras que las personas 
docentes-Olcoma se enfocan más en problemas con dis-
tintos procesos de solución.

Por último, sobre el ítem “La persona estudiante con ta-
lento matemático suele aburrirse en las clases de mate-
mática”, el porcentaje de respuesta para ambos grupos 
de docentes es similar. Sin embargo, como ya se mencio-
nó, en las entrevistas se logra percibir que las personas 
docentes-NoOlcoma realizan problemas más mecáni-
cos, lo cual podría generar pérdida de interés en los es-
tudiantes. Por ejemplo, E2-NoOlcoma indica que asigna 
problemas extra, de la misma materia, para la población 
estudiantil que termina rápido los ejercicios, lo cual po-
dría generar saturación. 

Se logra percibir que las personas docentes-Olcoma, al-
gunas veces, realizan problemas con mayor dificultad, 
por lo tanto, el estudiantado que no posea talento ma-
temático o que no se considere “bueno en matemática” 
podría perder interés al no poder resolverlos; contrario 
de quienes sí posean ciertas habilidades para el estudio 
de la materia.

Con base en lo anterior, la creencia hacia el talento ma-
temático presenta algunas diferencias entre docentes-
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Olcoma y NoOlcoma, pues poseen una distinción hacia 
el uso y la importancia de la resolución de problemas, así 
como que las características asociadas a una persona con 
talento matemático son distintas. No obstante, concuer-
dan en que la persona estudiante con talento matemático 
puede aburrirse en clases, aunque esto podría derivarse 
de aspectos metodológicos y no por disgusto hacia la 
materia. Para identificar al estudiantado con talento ma-
temático, los docentes-Olcoma toman como referencia 
las habilidades, mientras que los docentes-NoOlcoma, 
las notas obtenidas en las evaluaciones.

CONCLUSIONES

En general, se analizaron las características de las perso-
nas docentes de matemáticas que participaron en el es-
tudio. La clasificación se hizo con base en las preguntas 
realizadas en el cuestionario, los promedios obtenidos en 
cada ítem y categorías, así como en las entrevistas. El 
asocie de una característica a un grupo específico se dio 
porque el promedio fue más alto (“más positiva”) con 
respecto al otro. Como se mencionó, ambos grupos de 
docentes presentan, en general, actitudes y creencias po-
sitivas, pero al obtener el promedio y los porcentajes de 
respuestas, en algunos ítems estas fueron mayores en un 
grupo que en el otro. Estas diferencias no resultaron sig-
nificativas y los datos se complementaron con la opinión 
de las personas docentes durante las entrevistas. 

A manera de resumen, las personas docentes-Olcoma 
destacan a nivel de actitudes en el componente cogni-
tivo, afectivo y conductual, y en las creencias resaltan 
en aspectos relacionados con la resolución de proble-
mas, sobre sí mismos y en talento matemático. Por su 
parte, las personas docentes-NoOlcoma sobresalen en la 
creencia instrumentalista y en la platónica relacionada 
con la matemática.

A nivel de actitudes, las personas docentes-Olcoma ac-
tualizan su conocimiento matemático constantemente y 
les gusta investigar para innovar en sus clases. Además, 
expresan que cualquier persona puede aprender mate-
máticas si se lo propone y consideran que las matemá-
ticas son un estímulo para el desarrollo académico del 
estudiantado. Tienen seguridad y confianza para resolver 
problemas de cualquier tema en esta asignatura, pero son 
conscientes de que los problemas no necesariamente se 

resuelven rápido. Por último, disfrutan y muestran in-
terés por participar en actividades relacionadas con las 
matemáticas.

Ahora bien, con respecto a las creencias, las personas 
docentes-Olcoma consideran que las matemáticas son 
útiles para la vida cotidiana y que, a partir de ellas, se 
pueden modelar situaciones reales. Además, creen que 
hay matemáticas por descubrir y que no es solamente un 
campo de manipulación de símbolos. También, conside-
ran importante utilizar problemas contextualizados para 
motivar e incrementar el interés hacia la asignatura, de 
manera que proporcionan problemas con distintos pro-
cesos de solución para fomentar el razonamiento lógico 
dentro de sus clases. 

Asimismo, las personas docentes-Olcoma creen que 
las matemáticas se pueden explicar mediante preguntas 
generadoras. Si bien conciben que una buena persona 
profesional en matemáticas debe ser excelente en dicha 
asignatura, puede cometer errores. Además, saben escu-
char e interpretar las dudas de las personas estudiantes. 

Aunado a lo anterior, las personas docentes-Olcoma per-
ciben que las personas con talento matemático son quie-
nes piensan de forma crítica y analítica; generan ideas 
creativas, avanzadas y abstractas; y se ven seducidas 
por los problemas matemáticos fuera de lo común, de 
lo contrario pueden aburrirse. Consideran que el talento 
matemático se puede fortalecer en el ámbito académico, 
aunque cada persona ya lo tiene, y determinar mediante 
las preguntas que se realizan a las personas estudiantes y 
las actitudes que poseen en el aula.

Por otro lado, a nivel de actitudes, se describe a la per-
sona docente-NoOlcoma como un profesional que con-
sidera las matemáticas difíciles para las personas estu-
diantes, aún cuando muestran un compromiso hacia la 
asignatura; no obstante, piensan que las matemáticas 
pueden estimular el desarrollo académico del estudian-
tado. Además, sienten más comodidad al trabajar con al-
gunos temas en matemáticas que con otros, y consideran 
que tienen dominio y seguridad al abordar el contenido 
matemático necesario para impartir clases en secundaria.

En cuanto a las creencias, las personas docentes-
NoOlcoma consideran que las matemáticas son 
importantes para la vida cotidiana. Sin embargo, 
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creen que la mayoría de los temas en matemáticas ya 
están creados. También, las consideran un campo de 
manipulación de fórmulas y símbolos, por tanto, que 
los problemas tienen solo una forma de resolverse. 
Asimismo, estos docentes realizan problemas con 
diferentes niveles de dificultad, utilizan problemas 
contextualizados, consideran que cualquier persona 
puede aprender matemáticas y que un buen profesional 
docente es aquel que resuelve todos los ejercicios en 
matemáticas, siente empatía por las personas estudiantes 
y se considera hábil en la asignatura.

Con respecto al talento matemático, las personas docen-
tes-NoOlcoma piensan que se puede percibir fácilmente, 
pues consideran que la persona estudiante con esta habi-
lidad posee buenas calificaciones, es decir, relacionan el 
talento matemático con el rendimiento académico. Ade-
más, consideran que la persona estudiante con talento 
matemático, por lo general, termina rápido los ejercicios, 
posee pensamiento creativo, avanzado y suele aburrirse 
en clase. Por último, mencionan que el talento matemá-
tico es innato, pero que también se puede desarrollar du-
rante el ámbito académico. 

Los resultados obtenidos permiten observar algunas di-
ferencias en el dominio afectivo de docentes-Olcoma y 
NoOlcoma, que podrían asociarse con la participación 
en el proyecto de Olimpiadas Costarricenses de Mate-
mática. Esto porque participar en Olcoma implica, para 
la persona docente, el estudio de temas matemáticos que 
no son propios de secundaria, con un nivel de compleji-
dad y exigencia más alto. 

La participación en Olcoma es decisión de la persona do-
cente. Por ello, las actitudes y creencias hacia las mate-
máticas, así como el talento matemático del profesorado 
podrían estar relacionados con su interés de involucrarse 
en este proyecto y capacitar al estudiantado. Sobre estos 
temas se debe realizar más investigación. El propósito 
de estos resultados es dar insumos para profundizar en el 
dominio afectivo de la persona docente de matemáticas 
y su concepción sobre el talento matemático. 
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