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	Resumen ▪ Este estudio tiene como objetivo comparar las actitudes hacia la matemática de estudiantes de octavo año básico antes y después de la implementación de senderos matemáticos utilizando la aplicación MathCityMap, así como las diferencias entre hombres y mujeres. Se utilizó el instrumento Inventario de Actitudes hacia la Matemática (IAM) sobre una muestra de 91 estudiantes de 13 y 14 años de edad pertenecientes a 4 colegios de la región de Ñuble en Chile. Se observaron mayores niveles de Incapacidad percibida para la matemática, Ansiedad ante las matemáticas y Emociones negativas provocadas por las matemáticas en las mujeres (p<0.001) y mayores niveles de Competencia percibida en matemática y Motivación intrínseca hacia las matemáticas en los hombres. Después de participar en la intervención, las mujeres presentaron una disminución significativa en la Orientación motivacional hacia el yo (p=0.037) y los hombres en Competencia percibida en Matemática (p=0.014).
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	Abstract ▪ This study aims to compare the attitudes towards mathematics of eighth grade students before and after the implementation of Mathematics Trail using the MathCityMap application, as well as the differences between men and women. The Inventory of Attitudes towards Mathematics (IAM) instrument was used on a sample of 91 students of 13 and 14 years of age belonging to 4 schools in the Ñuble region, in Chile. Higher levels of Perceived Math Inability, Math Anxiety and Negative Emotions Provoked by Mathematics were observed in women (p<0.001) and higher levels of Perceived Math Competence in Mathematics and Intrinsic Motivation toward Mathematics in men. After participating in the intervention, women presented a significant decrease in Self-Oriented Motivational Orientation (p=0.037) and men in Perceived Math Competence in Mathematics (p=0.014).
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	1. Introducción 

	La enseñanza de la matemática es de vital importancia pues fomenta la creatividad, el razonamiento lógico y el pensamiento cognitivo (Sachdeva y Eggen, 2023). Aprender matemática en la escuela proporciona al estudiante las habilidades y capacidades básicas de resolución de problemas que favorecerá la adquisición de conocimientos de otras materias (Schifter, 2001) y se correlaciona con los logros laborales y sociales, influyendo en las oportunidades profesionales futuras (Moustafa et al., 2017). Debido a sus grandes beneficios, la enseñanza de la matemática se incluye como materia básica en el plan de estudios chileno y en casi todos los planes de estudios del mundo (Raza y Reddy, 2021).

	 

	Desde los niveles iniciales hasta los más superiores, la matemática es considerada una disciplina difícil de aprender (Farias y Pérez, 2010). A medida que los estudiantes avanzan de nivel académico se observan actitudes más negativas hacia el aprendizaje de las matemáticas, se va perdiendo el interés y la utilidad de las matemáticas presenta un descenso significativo (Núñez et al., 2005).

	 

	Respecto a esto, diversos autores señalan que hay muchos estudiantes que experimentan altos niveles de ansiedad y fobia hacia las matemáticas, lo que los lleva a evitar participar en tareas matemáticas (Elbaek et al., 2019; Lee y Johnston-Wilder, 2014). Estas dificultades pueden verse influenciadas por factores cognitivos como el funcionamiento intelectual, la motivación y las habilidades de memoria, así como por factores emocionales (Harskamp, 2014).

	 

	Una consecuencia de esto se puede observar en los bajos resultados obtenidos a nivel nacional en las pruebas estandarizadas internacionales, como por ejemplo en el Programa para la Evaluación Internacional de los Estudiantes (PISA) del año 2009: de las 36 preguntas de Matemáticas, el 47% fueron contestadas erróneamente por más del 70% de los estudiantes chilenos, especialmente en la resolución de problemas contextualizados a la vida real (Henríquez et al., 2015), destacando el área de la geometría como una de las más descendidas (Pino-Fan y Cordero, 2015; Rocha, 2020).

	 

	Los bajos resultados en matemática se han investigado por años, evidenciando la falta de aplicabilidad en la enseñanza de la matemática y también la relación que existe entre lo afectivo-emocional, motivacional y capacidades frente a la asignatura de Matemática, lo que produce como consecuencia un bajo rendimiento académico (Cueli et al., 2014; Inzunza y Reyes, 2016). Al respecto, Tacilla et al. (2020) afirman que los componentes que influyen directamente en el aprendizaje son: las actitudes, los esfuerzos, las motivaciones, las emociones, las habilidades cognitivas y las expectativas de éxito. De estos componentes, Corredor y Bailey (2020) destacan la motivación intrínseca, extrínseca y social como las más importantes causales del rendimiento académico en matemática, y que también aportan para que los estudiantes puedan afrontar la vida con autonomía y responsabilidad.

	 

	Por otra parte, los estudios que han realizado una comparación por sexo reportan que los niños mostraron un autoconcepto de capacidad matemática más alto que las niñas (Casanova et al., 2021; Geary et al., 2019), y que los niños tienen una mayor competencia percibida en matemáticas, están más motivados intrínsecamente y exhiben niveles más bajos de ansiedad (Rodríguez et al., 2020; Yu et al., 2024). Por su parte, las niñas tienden a exhibir actitudes menos positivas hacia las matemáticas que los niños, con menor motivación, peor percepción de competencia y mayores tasas de ansiedad (Leder, 2017; Steinmayr et al., 2019; Valle et al., 2016). La relación entre las actitudes hacia las matemáticas y el rendimiento académico difiere entre niños y niñas, siendo el poder explicativo de las actitudes hacia las matemáticas más significativo en los niños que en las niñas (Nurlu, 2017; Samuelsson y Samuelsson, 2016).

	 

	Si a todo lo anteriormente mencionado se le suman los métodos de enseñanza tradicionales, las clases superpobladas y la falta de materiales de aprendizaje adecuados, nos encontramos con mayores dificultades de los estudiantes para aprender matemáticas (Ramaa, 2014; Waswa y Al-Kassab, 2023). En particular, en Chile se ha generado una tradición en la forma de articular el contenido matemático, reduciendo la enseñanza a un trabajo en algoritmos descontextualizados que no permite a los estudiantes comprender el rol de la matemática en la sociedad, basándose en la repetición de conceptos y algoritmización, donde el docente es el mayor participante del proceso de enseñanza (Aravena, 2001). Esta forma de trabajo, arraigada en los sistemas educativos chilenos, ha tenido como consecuencia que los estudiantes no logren desarrollar capacidades y competencias requeridas para enfrentarse a una sociedad en cambio permanente. Las críticas por esta problemática se han enfocado en la formación inicial del profesorado, carente de resolución de problemas y modelización geométrica (Aravena y Caamaño, 2007).

	 

	La Evaluación Nacional Diagnóstica (END) de formación inicial docente en Chile reveló que una proporción significativa de futuros profesores de Matemáticas tienen “una deuda” con el logro de conocimientos disciplinares didácticos, lo que potencialmente conlleva consecuencias negativas en el sistema educativo, siendo en el área de Geometría donde se obtiene el menor porcentaje de logro en los años 2017, 2018 y 2019 con un 9%, 23% y 15% de logro respectivamente en el plan regular de estudios (Gaona et al., 2024).

	 

	Blanco y Blanco (2020) señalan que la matemática se debe reconocer en el entorno, para ello se debe mirar la ciudad con ojos matemáticos. De manera muy particular en geometría, es de suma importancia ver la aplicación en el mundo real, ya que está relacionada con la necesidad del ser humano por comprender su mundo. Gamboa y Ballestero (2009) destacan que la aplicación de la geometría en la vida cotidiana muchas veces pasa inadvertida durante la enseñanza de esta disciplina.

	 

	Diversas estrategias se han propuesto en la literatura para mejorar el aprendizaje y la comprensión de conceptos matemáticos. Encontramos, por ejemplo, la utilización de diversos enfoques pedagógicos (Bray y Tangney, 2013; Santos, 2022), la integración de la tecnología (Santos, 2022; Santos-Trigo et al., 2015; Serpe y Frassia, 2020) y el modelamiento matemático (Suh, 2021; Kissane, 2020). De entre ellas, una que ha ganado popularidad en el último tiempo para abordar las problemáticas de descontextualización y malas actitudes hacia la matemática, es la implementación de senderos matemáticos (Gurjanow y Ludwig, 2020). Un sendero matemático es un paseo en el que se pueden descubrir y resolver problemas matemáticos sobre objetos reales. Los senderos matemáticos son parte de la educación al aire libre, y se pueden utilizar en el contexto escolar para ofrecer una experiencia en la vida real además de los libros de texto (Mobile Math Trails in Europe [MoMaTrE], s. f.).

	 

	Los senderos matemáticos fueron popularizados principalmente por Shoaf et al. (2004), quienes vieron en ellos un potencial para hacer que los estudiantes trabajen cooperativamente y puedan experimentar la matemática en un entorno no amenazante. Además, los senderos matemáticos proponen tareas de modelamiento matemático, caracterizadas por tener una alta demanda cognitiva ya que están completamente ligadas a otras competencias transversales como leer, comunicar, diseñar y aplicar estrategias de resolución de problemas, o de trabajo matemático como razonar, calcular, entre otras (Niss, 2003). También aportan a los estudiantes una comprensión de la matemática presente en el mundo y en la sociedad y, consecuentemente, motivan al estudio de la matemática (Blum, 2007). 

	 

	Diversos autores alrededor del mundo han corroborado que al realizar un sendero matemático aumenta la motivación y la actitud positiva frente a la asignatura. En Portugal, Barbosa y Vale (2020) señalan que estos pueden promover actitudes positivas hacia las matemáticas y ayudan a tener una visión más amplia de las conexiones del mundo que nos rodea. En Turquía, Fessakis et al. (2018) mencionan que estos tuvieron un impacto positivo en el aprendizaje de los estudiantes y contribuyeron a la transferencia del saber escolar a situaciones auténticas. En Indonesia y Alemania, Cahyono y Ludwig (2017; 2019) concluyen que la implementación del sendero matemático utilizando dispositivos móviles forma una combinación exitosa para generar una situación agradable y atractiva para que los estudiantes experimenten en el mundo real con las matemáticas. En Italia, Ariosto et al. (2021) explican que los estudiantes pudieron aplicar modelados en la ciudad y aprender matemática, y que los estudiantes consideran las clases al aire libre como viajes, divirtiéndose con las matemáticas.

	 

	Desde el año 2012 se encuentra disponible el portal web MathCityMap (https://mathcitymap.eu/) que fue presentado por primera vez en el proyecto MCM-Project llevado a cabo por la IDMI Goethe-University Frankfurt, Alemania, por el profesor Dr. Matthias Ludwig, el cual tiene por objetivo que los docentes diseñen senderos matemáticos para sus estudiantes (por medio de la aplicación móvil y portal web), los cuales quedan disponibles para la comunidad en general (ver Figura 1). 

	 

	A nivel mundial existen alrededor de 1900 senderos matemáticos de acceso abierto y publicados en el portal web, siendo la mayor cantidad de ellos del continente europeo, donde el país que lidera esta lista es Alemania (país fundador), le sigue España y Francia. En América se tiene un total de 95 senderos elaborados, de los cuales solo dos tienen ubicación en Chile, y solo uno en la región de Ñuble.

	 

	La ausencia de información regional relacionada con las actitudes hacia la matemática y cómo estas pueden ser afectadas con la metodología de senderos matemáticos ha dado origen al presente estudio, que tiene los siguientes objetivos: 1. Comparar las actitudes hacia la matemática de los estudiantes de educación primaria de la región de Ñuble entre hombres y mujeres, 2. Explorar la influencia de una intervención con senderos matemáticos sobre las actitudes hacia la matemática.

	Figura 1

	Portal web y app MathCityMap
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	Nota. Obtenido del portal web MathCityMap.

	 

	2. Metodología 

	El alcance de esta investigación es de tipo inferencial, con un diseño cuantitativo cuasiexperimental, en el que se aplicó un pre y postest para medir las actitudes hacia la matemática luego de participar en una intervención, utilizándose la metodología de senderos matemáticos con dispositivos móviles y la aplicación MathCityMap. El estudio se realizó de acuerdo con los lineamientos de la Declaración de Helsinki, resguardando la privacidad de los participantes, quienes autorizaron la utilización de sus datos para el estudio. Esta investigación cuenta con la aprobación del Comité de Ética Científico de la Universidad Adventista de Chile.

	2.1 Participantes

	Los participantes fueron seleccionados a través de un muestreo no probabilístico por conveniencia, de acuerdo a las redes de contacto de los investigadores. La muestra estuvo constituida por 91 estudiantes de cuatro colegios de la región de Ñuble, en Chile. Colegio 1 (24.2%), Colegio 2 (30.8%), Colegio 3 (20.9%) y Colegio 4 (24.2%), de los cuales 50 (54.9%) son damas y 41 (45.1%) son varones. Todos los estudiantes cursaban octavo año de enseñanza básica, con edades de entre 13 y 14 años, quienes accedieron a participar de la investigación firmando el asentimiento informado. Además, se obtuvo el consentimiento de los padres y tutores, quienes autorizaron el uso los datos para la presente investigación.

	 

	2.2 Procedimientos e instrumentos

	Se realizó una intervención inmersa en la unidad de Geometría, para área y volumen de prismas rectos y cilindros, que consistió en 6 sesiones de acompañamiento al docente. La primera sesión fue para informar sobre el estudio y aplicar el pretest. En la segunda, tercera y cuarta sesión se abordaron los contenidos teóricos necesarios para completar el sendero matemático. En la quinta y sexta sesión, los estudiantes participaron de los senderos matemáticos diseñados exclusivamente para este estudio. 

	 

	El primer sendero matemático lo realizaron en su propio establecimiento y el segundo fue desarrollado en el campus de la Universidad Adventista de Chile. Los estudiantes fueron organizados en grupos de tres o cuatro estudiantes. Guiados por la aplicación móvil MathCityMap, recorrieron cada una de las tareas georreferenciadas utilizando instrumentos de medición, calculadora y la aplicación móvil para resolver problemas integrando los contenidos del plan de estudio de octavo año básico para Geometría. Al finalizar la sexta sesión se realizó el postest. 

	 

	Para recopilar la información sobre actitudes hacia la matemática, se utilizaron las subdimensiones de Competencia percibida para las matemáticas, Ansiedad ante las matemáticas, Percepción de utilidad de las matemáticas, Motivación de logro hacia las matemáticas, Motivación intrínseca hacia las matemáticas y Emociones negativas provocadas por las matemáticas del instrumento Inventario de las Actitudes hacia la Matemática (IAM) (Fennema y Sherman, 1976) en su versión en español, validada por González-Pienda et al. (2012). Se consideraron un total de 40 preguntas con escala de Likert de 1 a 5, desde (1) Totalmente falso, (2) Bastante falso, (3) A medias, (4) Bastante cierto, hasta (5) Totalmente cierto. Las preguntas de la encuesta fueron respondidas antes y después de la intervención.

	 

	2.3 Análisis de los datos

	Se realizó un análisis descriptivo que involucra el cálculo de medias, medianas y desviación estándar para las dimensiones del IAM categorizados por sexo. Se realizaron comparaciones por sexo utilizando el test no paramétrico U de Mann-Whitney, mientras que para comparar las actitudes hacia la matemática entre el pre y el postest se utilizó el test de rango con signo de Wilcoxon para cada dimensión del IAM agrupados por sexo. Todos los análisis fueron realizados con un nivel de significancia de 0.05, utilizando el software R-studio versión 2022.7.1.

	3. Resultados  

	En la Tabla 1 y en la Figura 2 se muestran los resultados para las dimensiones del IAM en el pretest, categorizados por sexo. Las mujeres presentan una mayor Incapacidad percibida (3.261.19), mayor nivel de Ansiedad ante las matemáticas (3.480.93) y mayores Emociones negativas provocadas por las matemáticas (2.981.07) comparadas con las obtenidas por los hombres, de (2.390.91), (2.480.96) y (2.120.91), respectivamente. Por su parte, los hombres presentaron mayor Competencia percibida en matemática (4.180.71) y mayor Motivación intrínseca hacia las matemáticas (3.540.74) que las mujeres, con (3.440.99) y (2.860.85), respectivamente. Todas estas diferencias fueron estadísticamente significativas (p< .001). No se observaron diferencias significativas en las subdimensiones de Utilidad de las matemáticas para el futuro, Orientación motivacional hacia el yo, Interés por evitar ser el mejor y Atribución del éxito – fracaso a la capacidad del estudiante.

	 

	Tabla 1

	Dimensiones del IAM en el pretest entre hombres y mujeres

	
		
				 

				Hombres (n=41)

				Mujeres (n=50)

				U de Mann-Whitney

		

		
				 

				Md

				Me

				DE

				Md

				Me

				DE

				U

				p

		

		
				Incapacidad percibida para la matemática

				2.20

				2.39

				0.91

				3.20

				3.26

				1.19

				597

				< .001

		

		
				Utilidad de las matemáticas para el futuro

				4.50

				4.28

				0.63

				4.25

				4.11

				0.76

				908

				0.346

		

		
				Competencia percibida en matemáticas

				4.25

				4.18

				0.71

				3.38

				3.44

				0.99

				577

				< .001

		

		
				Orientación motivacional hacia el yo

				4.00

				3.93

				1.02

				4.00

				3.63

				1.24

				898

				0.308

		

		
				Motivación intrínseca hacia las matemáticas

				3.67

				3.54

				0.74

				3.00

				2.86

				0.85

				565

				< .001

		

		
				Ansiedad ante las matemáticas

				2.33

				2.48

				0.96

				3.50

				3.48

				0.93

				472

				< .001

		

		
				Interés por evitar ser el mejor

				2.25

				2.24

				1.08

				2.25

				2.17

				0.86

				987

				0.760

		

		
				Atribución del éxito – fracaso a la capacidad del estudiante

				2.00

				2.34

				1.28

				3.00

				2.85

				1.30

				786

				0.054

		

		
				Emociones negativas provocadas por las matemáticas

				2.00

				2.12

				0.91

				2.80

				2.98

				1.07

				516

				< .001

		

	

	Nota. Elaboración propia.

	 

	Figura 2

	Comparación de las dimensiones de IAM entre mujeres y hombres
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	Nota. Elaboración propia.

	 

	 

	En las Tablas 2 y 3 se muestran los resultados del pre y postest para las mujeres y hombres, respectivamente. No se observaron cambios estadísticamente significativos en las dimensiones del IAM para las mujeres, excepto en la subdimensión de Orientación motivacional hacia el yo (p=0.037), donde presentaron en una media de 3.631.24 puntos en el pretest y 3.39 1.28 en el postest. En el caso de los hombres, solo se observó una disminución significativa en la subdimensión de Competencia percibida en matemática (p=0.014), donde obtuvieron una media de 4.180.71 puntos en el pretest y 3.960.80 puntos en el postest.

	 

	Tabla 2

	Dimensiones del IAM de las mujeres en el pre y postest

	 

	
		
				 

				Pretest (n=50)

				Postest (n=50)

				Rangos Wilcoxon

		

		
				 

				Md

				Me

				DE

				Md

				Me

				DE

				W

				p

		

		
				Incapacidad percibida para la matemática

				3.20

				3.26

				1.19

				3.20

				3.21

				1.18

				366

				0.838

		

		
				Utilidad de las matemáticas para el futuro

				4.25

				4.11

				0.76

				4.00

				3.99

				0.72

				446

				0.272

		

		
				Competencia percibida en matemáticas

				3.38

				3.44

				0.99

				3.50

				3.29

				1.08

				579

				0.202

		

		
				Orientación motivacional hacia el yo

				4.00

				3.63

				1.24

				3.63

				3.39

				1.28

				514

				0.037

		

		
				Motivación intrínseca hacia las matemáticas

				3.00

				2.86

				0.85

				3.00

				2.89

				0.94

				457

				0.494

		

		
				Ansiedad ante las matemáticas

				3.50

				3.48

				0.93

				3.33

				3.40

				0.87

				547

				0.551

		

		
				Interés por evitar ser el mejor

				2.25

				2.17

				0.86

				2.50

				2.42

				0.88

				320

				0.063

		

		
				Atribución del éxito – fracaso a la capacidad del estudiante

				3.00

				2.85

				1.30

				2.50

				2.69

				1.39

				324

				0.443

		

		
				Emociones negativas provocadas por las matemáticas

				2.80

				2.98

				1.06

				2.80

				2.96

				1.04

				532

				0.926

		

	

	Nota. Elaboración propia.

	 

	 

	Tabla 3

	Dimensiones del IAM de los hombres en el pre y postest

	 

	
		
				 

				Pretest (n=41)

				Postest (n=41)

				Rangos Wilcoxon

		

		
				 

				Md

				Me

				DE

				Md

				Me

				DE

				W

				p

		

		
				Incapacidad percibida para la matemática

				2.20

				2.39

				0.91

				2.20

				2.38

				0.93

				332

				0.786

		

		
				Utilidad de las matemáticas para el futuro

				4.50

				4.28

				0.63

				4.25

				4.18

				0.67

				276

				0.380

		

		
				Competencia percibida en matemáticas

				4.25

				4.18

				0.71

				4.25

				3.96

				0.80

				441

				0.014

		

		
				Orientación motivacional hacia el yo

				4.00

				3.93

				1.02

				3.75

				3.71

				1.06

				378

				0.168

		

		
				Motivación intrínseca hacia las matemáticas

				3.67

				3.54

				0.74

				3.50

				3.46

				0.69

				433

				0.553

		

		
				Ansiedad ante las matemáticas

				2.33

				2.48

				0.96

				2.50

				2.58

				0.70

				270

				0.461

		

		
				Interés por evitar ser el mejor

				2.25

				2.24

				1.07

				2.00

				2.18

				1.07

				304

				0.459

		

		
				Atribución del éxito – fracaso a la capacidad del estudiante

				2.00

				2.34

				1.28

				2.00

				2.16

				1.02

				307

				0.424

		

		
				Emociones negativas provocadas por las matemáticas

				2.00

				2.12

				0.91

				2.20

				2.35

				0.89

				293

				0.178

		

	

	Nota. Elaboración propia.

	 

	4. Discusión y conclusión

	El primer objetivo del presente estudio fue comparar las actitudes hacia la matemática entre estudiantes hombres y mujeres. Los resultados evidencian que las mujeres presentan una mayor Incapacidad percibida para la matemática, mayor nivel de Ansiedad ante las matemáticas y mayores Emociones negativas provocadas por las matemáticas que los hombres. Esto concuerda con lo reportado por diversos autores que mencionan que las mujeres tienden a exhibir actitudes menos positivas hacia las matemáticas que los hombres, incluida una menor motivación, una peor percepción de competencia y tasas más altas de ansiedad (Casanova et al., 2021; Rodríguez et al., 2020). Por su parte, Geary et al. (2019) reportan que las mujeres tienden a tener mayor ansiedad matemática ante las evaluaciones que los hombres, y que esta ansiedad se mantiene incluso cuando mostraron avances en el rendimiento en matemática. Las diferencias encontradas en actitudes hacia las matemáticas entre hombres y mujeres ponen de manifiesto la necesidad de contar con estrategias diferenciadas que apunten a disminuir las brechas de ansiedad, Emociones negativas provocadas por las matemáticas y percepción de incapacidad, específicamente en las estudiantes mujeres, ya que afecta el rendimiento futuro en matemática y su desempeño en el ámbito profesional y personal (Rosario et al., 2012; Walshaw y Brown, 2012). 

	 

	Una de las limitaciones de este estudio es que al diseñar los senderos matemáticos se utilizaron aplicaciones relacionadas a trabajos de construcción, jardinería, pintura de estructuras y limpieza de piscinas, los cuales culturalmente son más asociados a hombres que a mujeres. Esto pudo haber afectado la motivación y las Emociones negativas provocadas por las matemáticas de las mujeres hacia el sendero matemático. 

	 

	Por otro lado, los estudiantes hombres presentaron mayor Competencia percibida en matemáticas y mayor Motivación intrínseca hacia las matemáticas en comparación con las mujeres. Estos resultados concuerdan con lo reportado por Casanova et al. (2021), donde mencionan que los hombres tienen una mayor competencia percibida en matemáticas, están más motivados intrínsecamente y exhiben niveles más bajos de ansiedad en comparación con las mujeres. Valle et al. (2016) añaden que los hombres perciben las matemáticas como más importantes que las mujeres. Por su parte, Lee y Kim (2014) concluyen que los hombres tienen mayor Motivación intrínseca hacia las matemáticas mientras que las mujeres tienen mayor motivación intrínseca para el inglés. A la luz de estos resultados, se puede evidenciar la importancia de la sensibilización de los docentes con respecto a estas diferencias entre los estudiantes hombres y mujeres, de modo que se conozcan y se consideren a la hora de planificar y aplicar estrategias de enseñanza. Por otro lado, también destacamos la importancia de generar políticas que promuevan la igualdad de oportunidades en el acceso a carreras relacionadas con la matemática, especialmente entre los profesores.

	 

	El segundo objetivo fue explorar los efectos de una intervención con senderos matemáticos sobre las actitudes hacia la matemática. No se observó un cambio significativo en la Ansiedad ante las matemáticas para las mujeres excepto en la Orientación motivacional hacia el yo; esta dimensión mide la relación que establece el alumno entre su éxito en matemáticas y la autoestima, lo que implica que luego de esta intervención las mujeres le atribuyen menos importancia a esta relación. En cuanto a los hombres, el único cambio observado fue una disminución significativa en la Competencia percibida en matemática, esta tiene relación con el sentimiento de los estudiantes en ser capaces de superar las dificultades que se les plantea. En este sentido, los hombres se sienten menos capaces que antes en resolver los problemas planteados, esto podría encontrar una explicación en que los problemas de la vida real son más complejos de resolver que los que están en papel con datos exactos, ya que en el contexto de senderos matemáticos se debe interactuar con los objetos, medir, observar, etc. En estos escenarios, la precisión juega un papel fundamental pues, por ejemplo, un error de medición puede llevar a un resultado incorrecto. Gurjanow y Ludwig (2020) destacan la importancia de fomentar la medición de objetos y/o lugares en nuestro entorno, ya que estas habilidades suelen representar un obstáculo en el desarrollo de los senderos matemáticos.  

	 

	Las demás subdimensiones del IAM no presentan un cambio significativo tanto en hombres como en mujeres, mostrando que las intervenciones no tienen un impacto significativo en las actitudes hacia la matemática de los estudiantes que participaron en el estudio. Esto es contrario a lo encontrado en la literatura. Por ejemplo, Barbosa y Vale (2016) afirman que los senderos matemáticos promueven actitudes positivas hacia la matemática y aportan a que los alumnos puedan entrelazar la vida real con la matemática. Así también, Cahyono y Ludwig (2017) concluyen que los senderos matemáticos influyen en la motivación intrínseca y extrínseca de los estudiantes, y que las actividades realizadas con dispositivos móviles son actividades interesantes y de disfrute para estos. Lo anterior puede deberse a que las intervenciones no fueron suficientes para que se produjera un cambio significativo en las actitudes hacia la matemática. Si bien es cierto que los senderos matemáticos fueron realizados en dos momentos, se evidenció poca seriedad por parte de algunos grupos de estudiantes al momento de realizar las actividades, producto de las arraigadas malas actitudes hacia la matemática que presentan los estudiantes y que van aumentando a medida que se avanza en los niveles escolares (Ramírez et al., 2016) y a la falta de trabajo autónomo, que es precisamente lo que tratan de promover los senderos matemáticos.

	 

	En consecuencia, la intervención con dos senderos matemáticos utilizando la aplicación MathCityMap con dispositivos móviles no fue suficiente para producir cambios significativos en las actitudes hacia la matemática. Es necesario introducir el modelamiento matemático de manera sistemática en las salas de clase para que al enfrentarse a un problema del mundo real, los estudiantes estén habituados a esta manera de pensar y tengan desarrolladas las habilidades necesarias para superar con éxito estas tareas. 

	 

	Aunque no se logró un aumento en las actitudes hacia la matemática, se observó en las intervenciones que la aplicación MathCityMap es una herramienta digital potente para trabajar el modelamiento geométrico, la ubicación espacial y el trabajo en equipo. Destacamos la importancia de seguir investigando sobre las actitudes hacia la matemática en la región de Ñuble para llegar a diseñar intervenciones que logren provocar un aumento significativo en las actitudes hacia la matemática. 
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