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Resumen	 El objetivo principal de este ensayo es aportar un marco teórico 

socio conductual referencial para la investigación en emociones, 

personalidad y relaciones interpersonales vinculadas con el ren-

dimiento académico en matemáticas. Esto porque la experiencia 

afectiva, los rasgos de personalidad y las tendencias cooperativas 

presentes en estudiantes de matemáticas, requieren efectuar un estu-

dio capaz de integrar antecedentes teóricos y conceptuales respecto 

a estas dimensiones. Los principales resultados que aquí se repor-

tan son la existencia de relaciones positivas entre la cooperación y el 



f. marín, l. flores, j. muñoz / aportes desde las dimensiones socio-conductuales

38 revista de la educación superior 213 vol. 54 (2025) 37-50 • https://doi.org/10.36857/resu.2025.213.3194

rendimiento académico, así como la importancia de la componente 

emocional a la relación entre dimensiones afectivas y rendimiento 

académico.

Palabras clave:	 Educación y desarrollo; Sociabilidad; Emocionalidad; Interacción 

social; Comportamiento humano

Abstract	 The main objective of this critical essay is to provide a referential 

socio-behavioral theoretical framework for research on emotions, 

personality and interpersonal relationships linked to academic per-

formance in mathematics. This is because the affective experience, 

personality traits and cooperative tendencies present in mathematics 

students require a study capable of integrating theoretical and con-

ceptual background regarding these dimensions. The main results 

reported here are the existence of positive relationships between co-

operation and academic performance, as well as the importance of 

the emotional component to the relationship between affective di-

mensions and academic performance.

Keywords:	 Education and development; Sociability; Emotionality; Social inter-

action; Human behavio

Introducción

La matemática es una asignatura a la que un gran número de estudiantes manifiestan que 
es difícil de aprender y aburrida (Martínez, 2005) mostrando una cierta predisposición 
negativa o de rechazo (Cerda et  al., 2016). Esto puede explicarse por conocimientos 
previos errados, imprecisos o que no han sido suficientes para comprender nuevos co-
nocimientos más complejos (Gómez, 2016), creencias y actitudes centradas en aspectos 
cognitivos (Vega, 1994), estereotipos basados en aspectos socioculturales (Guven y Ca-
bakcor, 2013), así como también, la propia percepción de autoeficacia existente junto a 
una menor motivación para el estudio de contenidos que resultan imprescindibles para 
la futura formación intelectual (Vandecandelaere et al., 2012). Como consecuencia, se 
ha instalado una imagen negativa en lo referente al estudio de asignaturas matemáticas 
insertas en programas de educación superior, vinculada a diversas expresiones emocio-
nales, caracterizadas por estados de ánimo y sentimientos que dificultan su aprendizaje 
(McLeod y Adams, 1989). 
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A su vez, se ha visto la ocurrencia de conductas no deseadas en contextos de educa-
ción superior, como copias masivas (De Bellis y Goldin, 2006), suplantaciones y malas 
prácticas que solo empañan la identidad, la autoeficacia y la motivación en los estudiantes 
(Goldin et al., 2016), transformándola para los equipos docentes y quienes componen 
la comunidad educativa, en una tarea difícil de enseñar y evaluar (Martínez, 2005). 
Adicionalmente, una consecuencia es el vínculo entre la falta de motivación y la deserción 
en estas asignaturas, dado que la motivación académica constituye un factor relevante 
en la predicción del rendimiento académico (Ingles et al., 2009; Steinmayr y Spinath, 
2009) así como en la prevención del fracaso y el abandono prematuro de los estudios 
universitarios (Meece et  al., 2006; Valle et  al., 2010), ya que la motivación facilita la 
aparición de estrategias de aprendizaje que mejoran la profundización de la información 
y el rendimiento académico (Covington, 2000).

Así, desde una dimensión afectiva, las emociones cumplen un papel importante en 
el estudio de las matemáticas (McLeod, 1994), las que, cuando están fuertemente arrai-
gadas, resulta muy difícil de desplazarlas por la docencia realizada por quien dicta dicha 
asignatura (Gómez, 2002). Esto tiene especial interés cuando muchas de las respuestas 
emocionales que surgen en el estudio de las matemáticas en la educación superior, poseen 
una asociación entre el estudiantado con elementos personales y situaciones vivenciadas 
principalmente con los padres (Vejar y Avila, 2020), entendiendo que dichas respuestas 
emocionales son reacciones ante estímulos o activadores que producen una emoción, 
mientras que la experiencia emocional corresponde a una etiqueta asignada a dicha res-
puesta (Hofmann, 2018). Entonces, es clara la relación entre las emociones y el proceso de 
aprendizaje de las matemáticas (McLeod, 1994), donde el estado afectivo del estudiante 
cuando se le presenta una actividad de aprendizaje ofrece información fiable sobre sus 
preferencias y el impacto que tienen en el logro de sus objetivos de aprendizaje (Salazar 
et al., 2016). 

Por otra parte, los rasgos de personalidad y las tendencias cooperativas también son 
dos dimensiones presente en estudiantes que se vinculan con el proceso de aprendizaje 
(Candia et  al., 2022; John et  al., 1994) y, en consecuencia, es posible de considerar-
las como elementos relevantes en la enseñanza de las matemáticas. De esta manera, 
se entiende por rasgos de personalidad a aquellas características que poseen un gran 
poder explicativo del comportamiento humano (Del Valle et al., 2020), mientras que, 
respecto de la cooperación, se considera que es un fenómeno conductual en que existe 
una meta común a partir de un intercambio de información (Ortiz y López, 2021). Es 
así como, aunque los rasgos de personalidad no corresponden a atributos conductuales, 
y se vinculan con aspectos de afectividad (Clark et al., 1994), también limitan o impul-
san las tendencias cooperativas en las personas. Dado lo anterior, es decir, la existencia 
de aspectos emocionales y rasgos de la personalidad en estudiantes es comprensible la 
manifestación de aversión a las matemáticas dado por expresiones de estrés y agobio y 
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por emociones positivas y negativas (Mejía, 2023) las que pueden estar asociadas con los 
propios rasgos de personalidad, así como también, con la necesidad de construir grupos 
de estudio que permitan enfrentar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Por esto, emerge un escenario propicio para plantearse ¿por qué es necesario con-
siderar el afecto, los rasgos de personalidad y la cooperación de los estudiantes, en el 
rendimiento académico de asignaturas matemáticas en la educación superior?

Desarrollo 

La consideración de lo afectivo en estudiantes de matemáticas 

Desde un contexto general de la educación, existe una relación entre el aprendizaje y la 
experiencia afectiva, individual y subjetiva de las personas en el proceso de aprendizaje 
(Vásquez y Manassero, 2008). La importancia de las emociones se centra en que, al ser 
reguladas, como es el caso de la amplificación de las emociones positivas, se produce un 
aumento beneficioso de los recursos intra e interpersonales, como la disminución signi-
ficativa del agotamiento y el aumento de sentimientos de logro (Lapalme et al., 2023). 
Además, existen patrones sostenidos, como repeticiones de ciertas emociones, que dan 
paso a una experiencia emocional, entendida también como respuestas condicionadas 
por aspectos individuales (e.g., biológicos) y contextuales (e.g., culturales y sociales) (Du 
Toit, 2014). 

Así, la importancia de prestar atención a aspectos emocionales vividos en un aula 
de matemáticas obedece a que poner en el centro de la enseñanza únicamente aspectos 
cognitivos en educación, instala la desatención del desarrollo de habilidades socioemo-
cionales, afectando los procesos en las aulas (Barrios, 2019). Es más, el modo como los 
profesores y profesoras se relacionan con sus estudiantes predice sus experiencias emocio-
nales (Mainhard et al., 2018), donde las emociones más frecuentes durante la resolución 
de problemas de matemática de alta dificultad están dadas por frustración y confusión 
con transiciones a emociones negativas marcadas por el aburrimiento, frustración y an-
siedad (Di Leo et al., 2019).

Es en este sentido que la evidencia publicada en distintos estudios ha demostrado una 
relación entre el aprendizaje de las matemáticas y las emociones, por ejemplo, respecto de 
contenidos relacionados al álgebra que producen variaciones de estados de ánimo debido 
a que su naturaleza matemática se basa en expresiones que requieren un elevado nivel de 
abstracción para ser comprendidas (Cerda et al., 2016). Así, el surgimiento de emociones 
negativas en estudiantes que intentan aprender algunos contenidos de matemáticas se 
debe en gran parte a que se sienten confundidos al no poder apoyarse en objetos físicos 
o geométricos (Costa y Rossignoli, 2017). Esta evidencia ha posibilitado llegar a concluir 
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que, así como las emociones positivas se relacionan con mejores aprendizajes, las negativas 
se asocian a menores aprendizajes (Pekrun et al., 2017), de modo que, en algunos grupos 
de estudiantes, los contenidos matemáticos de cualquier nivel educativo son difíciles de 
aprender y asimilar (Castro et al., 2020).

Por otra parte, aunque emoción y afecto están muy relacionados, incluso siendo 
utilizados como sinónimos, es necesario identificar diferencias, muy sutiles, pues las 
emociones son secundarias y derivadas de los afectos (Solana, 2020). Así, el afecto es el 
nombre que se le asigna a aquellas fuerzas o intensidades corporales, no conscientes, que 
pueden servir como impulso para el accionar e interactuar del individuo, los que aumen-
tan o debilitan la capacidad de acción y conexión de un cuerpo (Slaby y Mühlhoff, 2019), 
como los encuentros que ocurren en el aula de matemáticas. De esta manera, el afecto 
positivo refleja el punto hasta el cual una persona se siente entusiasta, activa, alerta, 
con energía y participación gratificante, mientras que el afecto negativo representa una 
dimensión general de distrés y participación desagradable, que incluye una variedad de 
estados emocionales aversivos como disgusto, ira, culpa, miedo y nerviosismo (Watson 
et al., 1988). 

Es por ello de que la generación y desarrollo de afectos son especialmente importan-
tes cuando se vinculan con lo que sucede al interior de una sala de clases, sobre todo en el 
tipo de interacciones interpersonales que ocurren durante el proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Complementariamente, existe una relación entre la dimensión emocional y las 
instancias de colaboración que se producen en las interacciones entre los compañeros y 
compañeras de clase. Por ejemplo, la angustia emocional que se genera en estudiantes 
con el rechazo de sus pares, y la percepción de que éstos no le entreguen apoyo, propicia 
estados emocionales negativos relacionados a su vez con una mala adaptación a la escuela 
y un deteriorado funcionamiento cognitivo (Dubow y Tisak, 1989). Así, el apoyo entre 
compañeros y compañeras directos de aula se convierte en un comportamiento social-
mente relevante, pues permite compartir conocimientos y experiencias, lo cual constituye 
una parte integral del proceso de aprendizaje cooperativo (Candia et al., 2022). 

Rasgos de la personalidad y su vínculo con la 
enseñanza-aprendizaje de matemáticas

Por años se avanzó en la investigación respecto a la estructura de los rasgos de persona-
lidad (John, 1990), generando una conceptualización que los categorizó en los llamados 
cinco grandes rasgos de personalidad (Goldberg, 1993), los que se distinguen por capturar 
gran parte de la variación en las valoraciones de los rasgos de personalidad. Estas cinco 
dimensiones muestran asociaciones con importantes actividades y fenómenos a escala in-
dividual y social, como el rendimiento laboral y académico, el bienestar, la delincuencia 
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y aspectos de la psicopatología (John et al., 1994). Un alcance es que esta estructura de 
los cinco grandes de la personalidad no implica que las diferencias personales se reduzcan 
solo a estos rasgos (Benet y John, 1998), sino más bien cada dimensión incluye un gran 
número de características de personalidad distintas y más específicas (John, 1990). 

Adicionalmente, las diferencias culturales existentes entre los integrantes de un 
grupo pueden traducirse en diferencias en la estructura de las características de persona-
lidad de quienes la componen, donde cada variante cultural puede dar forma a una cierta 
estructura de personalidad (Gergen et al., 1996). Sin embargo, existen aspectos básicos 
de dicha estructura de personalidad que pueden resultar culturalmente invariables, como 
la simpatía y la amabilidad, constituyendo un tipo de formas humanas universales de 
actuar (McCrae y Costa, 1997). Es así como al enfrentarse a dilemas morales o perso-
nales, los rasgos de personalidad pueden desempeñar un papel esencial en la toma de 
decisiones, donde aquellas personas introvertidas manifiestan decisiones centradas en 
lo estrictamente cognitivo dejando de lado temas morales, lo que se incrementa cuando 
experimentan emociones negativas (Tao et al., 2020). 

Complementariamente, existe evidencia de que rasgos de personalidad como la psico-
patía y el maquiavelismo, se asocian positivamente con la toma de decisiones vinculadas 
con déficits de empatía (Patil, 2015). Por otro lado, personas con rasgos de personalidad 
aversivos pueden guiarse principalmente maximizando su propio beneficio personal, en 
lugar de maximizar el bienestar de un grupo más grande con los que se relacione (Kahane 
et al., 2015). Asimismo, la identificación de señales propias a la ansiedad y a la depresión 
permiten distinguir elementos de la composición estructural específica de dicha perso-
nalidad, relevante en el procesamiento de estímulos a los que se exponga (Domaradzka 
y Fajkowska, 2018). 

En líneas generales, estas dimensiones o rasgos de la personalidad, como señalan 
Benet y John (1998), se pueden explicar por:

•	 La Extraversión, rasgo entendido como reflejo de la actividad y la energía, la socia-
lidad, la expresividad y las emociones positivas. 

•	 La Amabilidad, rasgo que muestra el altruismo, la confianza y la modestia, que 
evidencia la orientación prosocial (conductas sociales favorables hacia los demás), 
contrastado con el antagonismo. 

•	 La Conciencia, rasgo que facilita el comportamiento orientado a las tareas y a los 
objetivos.

•	 El Neuroticismo, rasgo que da cuenta de escasa estabilidad emocional, y se caracte-
riza por presentar afectos negativos como ansiedad, tristeza, irritabilidad y tensión 
nerviosa.

•	 La Apertura a la experiencia, rasgo caracterizado por describir la amplitud, la pro-
fundidad y la complejidad de la vida mental y experiencial de un individuo.
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De la conceptualización anterior se desprende que tres de los cinco rasgos de per-
sonalidad se vinculan con la emocionalidad: la extraversión con emociones positivas, 
la conciencia con el control de impulsos y el neuroticismo con afectos negativos. Por 
otra parte, tres de estos se asocian con aspectos socio-conductuales: la extraversión y 
la amabilidad con la socialidad, y la conciencia, con la facilitación de comportamien-
tos. Así, se estas componentes se articulan de manera que permiten generar un espacio 
para reflexiones respecto al proceso de enseñanza y aprendizaje de la matemática en la 
educación superior y como plantear un posible abordaje, relevando las razones por las 
que se deben considerar el afecto, los rasgos de personalidad y la cooperación. Se ha 
mostrado una incidencia de la emocionalidad y los rasgos de personalidad en estudiantes 
con el aprendizaje de las matemáticas. Además, existe un vínculo entre la cooperación 
y la superación de limitantes para lograr los aprendizajes en matemáticas, tal como será 
expuesto a continuación. 

La cooperación y el rendimiento en las matemáticas

Las y los estudiantes suelen interactuar con sus pares en actividades de aprendizaje 
colaborativo donde la resolución de problemas en colaboración fomenta la interacción 
social y, además, se relaciona positivamente con los resultados académicos e intelectuales 
(Tudge, 1996). Así, el aprendizaje colaborativo se puede entender como una estrategia 
de enseñanza aprendizaje en la que a estudiantes que exhiben niveles de logro académico 
descendido, se les ofrecen oportunidades de participación activa, con explicaciones ela-
boradas y con el estímulo de un compañero o compañera de mayor rendimiento (Fuchs 
et al., 1994). Esto porque las interacciones con sus pares pueden facilitar el compromiso 
y el desarrollo de habilidades intelectuales, existiendo la opción de enseñar a quienes 
poseen mayor rendimiento a trabajar con las habilidades de interacción colaborativa para 
con sus compañeros y compañeras de menor rendimiento (Fuchs et al., 1994). 

En esta línea, las personas que son más cooperativas en contextos cotidianos, también 
se comportan de la misma forma en situaciones experimentales de laboratorio específica-
mente cuando se enfrentan a juegos de dilema social, donde se debe tomar una decisión 
de cooperar o no (Hopfensitz y Miquel, 2017). 

Considerando la incidencia positiva de estas decisiones cooperativas en estudian-
tes, respecto de la adquisición de aprendizajes, resulta interesante que los profesores y 
profesoras propicien ambientes que faciliten la cooperación, donde la eficacia dependerá 
de que las interacciones se produzcan en condiciones que favorezcan el compromiso y 
la confianza entre quienes interactúan (Pulgar et al., 2022), dado también porque los 
estudiantes captan las relaciones sociales en un entorno particular mediado por la estra-
tegia de enseñanza que siga el docente (Pulgar et al., 2020). Así, desde un punto de vista 
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metodológico, las aulas activas, es decir, aquellas donde las y los estudiantes cumplen un 
rol protagónico, han propiciado una mayor interacción entre las y los estudiantes por 
sobre un formato tradicional de clase magistral (Pulgar et al., 2020). 

Esta interacción, en diferentes edades, ha permitido observar una asociación sig-
nificativa de las relaciones sociales entre los compañeros y compañeras de clase con el 
rendimiento académico (Pulgar et al., 2020), donde incluso dicho rendimiento acadé-
mico presenta una relación positiva con la cooperación que presenten los y las estudiantes 
(Candia et al., 2022). Por el contrario, las relaciones problemáticas entre compañeros y 
compañeras predicen peores resultados en las pruebas de rendimiento académico (Ladd 
et al., 1997). En tal sentido, respecto de la interacción interpersonal docente-estudiante, 
se ha planteado que el aprendizaje es un proceso socialmente mediado, donde una relación 
positiva y cercana con los profesores y profesoras, puede proporcionar en estudiantes un 
contexto relacional de apoyo que puede mejorar los resultados, amortiguar la angustia, 
regular las emociones y motivar el aprendizaje (Spilt et al., 2012). 

Al respecto, Spilt et al. (2012) descubrieron que la relación profesor-estudiante posi-
tiva, predecía la mejora del rendimiento (a través del compromiso), así como también, los 
niveles de rendimiento predecían la calidad de la relación profesor-estudiante, especial-
mente cuando eran estudiantes con bajo rendimiento, entendido como bajo promedio 
acumulado. Por el contrario, una mala relación aumenta la probabilidad de experimentar 
una mayor angustia y desinterés académico, lo que puede conducir a la inadaptación 
general en los y las estudiantes (Ladd y Burgess, 2001). Por esto, potenciar aspectos 
socio-conductuales que vinculan los rasgos de personalidad (escala individual), con las 
interacciones inter-personales (escala grupal), permite fomentar espacios de cooperación 
en el aula de matemáticas, para constituir un ambiente que propicie el aprendizaje e 
influya en el rendimiento académico alcanzado por los y las estudiantes, y proyectado por 
los profesores y profesoras. Otro elemento socio-conductual de interés en el rendimiento 
académico tiene que ver con la construcción de redes en que sus integrantes exhiben con 
mayor o menor frecuencia los vínculos generados por medio de las interacciones inter-
personales. Al respecto, las personas con habilidades sociales y emocionales suelen crear 
vínculos sociales estrechos que pueden aumentar las posibilidades de influencia positiva 
de los compañeros y compañeras (Hawley et al., 2002; Ladd et al., 1997). En tal sentido, 
las relaciones entre compañeros y compañeras que se articulan desde la cooperación pue-
den cambiar los procesos sociales en una red de estudiantes en una clase y pueden romper 
las barreras de segregación, además de mejorar el rendimiento académico (Delay et al., 
2016; Ladd et al., 1997). Otro elemento de interés es que en las aulas inclusivas los y las 
estudiantes sienten apoyo y valoración por sus compañeros y compañeras, vínculo que 
produce un compromiso con el trabajo y proporciona oportunidades de participación en 
conductas de aprendizaje colaborativo que propicie la resolución de problemas con éxito 
(Greenberg et al., 2003).
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Esto es relevante en el proceso de selección o agrupamiento que presentan los y 
las estudiantes, vistas como generación de redes de apoyo, pues las relaciones que se 
construyan permiten instalar la idea de cambio en las actitudes o características de 
comportamiento (Kandel, 1978), lo que a su vez podría intervenir en el rendimiento en 
la asignatura. Así, los y las estudiantes son más propensos a presentar mayor grado de 
influencia por sus compañeros y compañeras que tienen mayor cercanía (es decir, más 
íntimos) que por relaciones más bien casuales (Erdley y Asher, 1999). 

Conclusiones

La perspectiva que este ensayo académico propone como parte del proceso educativo 
que ocurre en el aula de matemáticas en educación superior, reside en la relación entre la 
dimensión afectiva y las características de personalidad en los/as estudiantes, así como 
con aspectos socio-conductuales tales como las tendencias cooperativas que presentan, 
pues ellas reflejan el tipo de interacciones que establecen con sus pares, y entre docentes 
y estudiantes. Esta perspectiva, que vincula tres dimensiones clave (i.e., experiencia afec-
tiva, características de personalidad y cooperación), requiere ser considerada dentro de 
las dinámicas propias al fenómeno educativo, pues son reflejo de la centralidad e impor-
tancia de los actores que intervienen en los procesos educativos en el aula, sin descuidar 
la identificación de factores de contexto y ambientes institucionales que se vinculan al 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Al estudiar matemáticas las personas experimentan 
emociones positivas o negativas originadas por docentes y compañeros, por lo que se 
considera necesario realizar ajustes metodológicos que fomenten en los estudiantes el 
gusto por la asignatura por medio de nuevas estrategias que atiendan las componentes 
emocional, social y cognitivo presentes durante el proceso de aprendizaje. Asimismo, al 
realizar tales ajustes que impulsen los tránsitos emocionales hacia afectos de tipo positivo, 
será posible prolongar la atención y mantener el vínculo entre el/la estudiante y la asig-
natura, evitando que abandonen los cursos, o los contenidos asociados al ramo, así como 
también, se desarrollarán mejoras en el aprendizaje y, por consiguiente, en el rendimiento 
académico. 

El presente ensayo responde a la necesidad de generar conocimiento que permita 
visualizar una arista más a considerar en cualquier casa de estudios donde el problema 
de la experiencia emocional en contextos de educación matemática sea visto e incluido.

Respecto de los elementos socio-conductuales, se pueden elaborar diversas estrate-
gias que consideren las interacciones entre estudiantes en el proceso de aprendizaje de 
las matemáticas como, por ejemplo, el rol activo que deben tener los estudiantes - pues 
contribuye a la construcción y a la interacción que tengan con sus compañeros - junto 
a la cooperación con sus pares de manera de fortalecer el proceso de aprendizaje. Dada 
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la existencia de una asociación significativa entre la cooperación y el rendimiento acadé-
mico de quienes estudian las matemáticas, el desafío consiste precisamente en avanzar en 
el camino de la cooperación. Aquello se promueve desde acciones fáciles de implementar, 
tales como cambios en la distribución al interior de una sala de clases, hasta aspectos de 
trabajo permanente, como el fomento de la formación de vínculos sociales de manera que 
emerjan emociones positivas, y la incorporación de ajustes o innovaciones curriculares 
que propicien la cooperación entre los estudiantes al interior de las aulas. 

Los elementos expuestos en este trabajo constituyen un aporte teórico, socio con-
ductual referencial, para la investigación en emociones, personalidad y cooperación, 
vinculadas con el rendimiento académico en matemáticas, permitiendo servir de sustento 
para futuros estudios en el levantamiento de nuevas estrategias que mejoren el acompaña-
miento emocional de estudiantes en contextos de educación matemática, incorporando 
la dimensión socio-conductual en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Con ello, será 
posible entonces modular la intensidad de los ejercicios de matemáticas o la forma en la 
que se enseñan los contenidos, de manera de generar una actitud positiva frente al estudio 
y que este estado se mantenga durante el semestre, para entonces disminuir los niveles 
de deserción de la asignatura. Finalmente, al hacer foco en los sistemas educativos cobra 
relevancia identificar posibles relaciones entre la adquisición de aprendizajes y los rasgos 
de personalidad, junto con las tendencias cooperativas en los estudiantes. La influencia, 
positiva o negativa, que presenten los afectos, así como también los rasgos de personali-
dad y la cooperación en estudiantes de matemáticas, debe ser considerada en las prácticas 
educativas existentes, las que en todo momento pueden transformarse o avanzar hacia 
escenarios que propicien el aprendizaje.
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