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RESUMEN 

El estudio de variables afectivas se ha convertido de total interés en el campo de la investigación 

en educación matemática, dado el impacto que estas pueden llegar a tener en el desarrollo de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, es por ello que en esta investigación se plantea analizar la 

influencia de la ansiedad matemática del docente derivada de su enseñanza y del conocimiento 

matemático, y sus creencias de autoeficacia, sobre la naturaleza de la matemática y de la enseñanza, 

en la ansiedad matemática de los estudiantes derivada del docente, la resolución de problemas, las 

evaluaciones, y en su engagement académico desde las dimensiones conductual, afectiva y 

cognitiva. Para abordar este estudio, se sigue una metodología cuantitativa de alcance 

correlacional-exploratorio en el cual, se utilizaron dos cuestionarios con escalas de valoración tipo 

Likert-5 puntos para obtener información sobre las variables de interés, uno fue aplicado a seis 

docentes de matemática de educación media superior y otro a 120 estudiantes de este nivel 

educativo de instituciones públicas y privadas del Estado de Puebla en México. Los datos se 

analizaron a través de un análisis estadístico descriptivo y de correlación. Los resultados apuntan 

a que los docentes tienen un bajo nivel de ansiedad matemática y que en ellos prevalecen las 

creencias de que las matemáticas son útiles para la vida diaria, que la comprensión de los conceptos 

en matemáticas es importante y que la retroalimentación en matemáticas proporcionada a los 

estudiantes es muy importante para ayudarlos a sentirse autoeficaces, en cuanto a los estudiantes 

se evidencia un nivel de ansiedad matemática moderado y alto de engagement académico. Además, 

no se evidencia correlaciones estadísticamente significativas entre las variables del docente con las 

de los estudiantes, identificándose correlaciones fuertes entre las dimensiones en cada grupo de 

estudio. Por lo tanto, se concluye que, aunque no se evidenciaron correlaciones entre las variables, 

hay un vínculo relacional entre ellas. 

 Palabras claves: Ansiedad matemática; creencias del docente; engagement académico.  

 

  

  



ABSTRACT 

The study of affective variables has become of great interest in the field of research in mathematics 

education given the impact that they can have on the development of teaching and learning 

processes, which is why in this research we propose to analyze the influence of the teacher's 

mathematical anxiety that comes from his teaching and mathematical knowledge, and his self-

efficacy beliefs, on the nature of mathematics and teaching, on the mathematical anxiety of students 

derived from the teacher, problem solving, evaluations, and on their academic engagement from 

the point of view of their academic engagement. problem solving, evaluations, and on their 

academic engagement from the behavioral, affective, and cognitive dimensions. To approach this 

study, a quantitative methodology of correlational-exploratory scope was followed in which two 

questionnaires with Likert-type 5-point rating scales were used to obtain information on the 

variables of interest, one was applied to six high school mathematics teachers and the other to 120 

students of this educational level from public and private institutions of the State of Puebla in 

Mexico. The data were analyzed by means of a descriptive and correlation statistical analysis. 

descriptive and correlation statistical analysis. The results show that teachers have a low level of 

mathematical anxiety and that they have a prevalent belief that mathematics is useful for daily life, 

that the understanding of mathematical concepts is important and that the mathematical feedback 

provided to students is very important to help them feel self-effective, while students have a 

moderate level of mathematical anxiety and high academic engagement. In addition, there is no 

evidence of statistically significant correlations between the teacher's variables with those of the 

students, identifying strong correlations between the dimensions in each study group. Therefore, it 

is concluded that, although no correlations were evidenced between the variables, there is a 

relational link between them. 

Keywords: Mathematics anxiety; teacher beliefs; academic engagement. 
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INTRODUCCIÓN 

La presente investigación se enfoca en analizar cómo influye la ansiedad matemática de los 

docentes y sus creencias en la ansiedad matemática y engagement académico de los estudiantes, 

para ello, se identifican los niveles de ansiedad matemáticas del docente y sus creencias acerca de 

la naturaleza de las matemáticas, la enseñanza y de autoeficacia, y también los niveles de ansiedad 

matemática de los estudiantes y engagement académico. Adicionalmente, se explora las 

correlaciones entre las variables del docente y la de los estudiantes para identificar si hay una 

influencia.  

Este estudio se aborda en cuatro capítulos, en el primero se plantea el problema de la 

investigación, los antecedentes y justificación en el que se expone la importancia de indagar sobre 

la influencia e impacto de las actitudes del docente en sus estudiantes en el proceso de enseñanza 

y aprendizaje de las matemáticas, ya que se ha evidenciado poco sustento teórico en Iberoamérica 

que explore esa relación aun conociendo sus efectos en el desarrollo de actitudes hacia las 

matemáticas.  

En el segundo capítulo denominado marco conceptual, se exponen las investigaciones que 

se han realizado en torno a la ansiedad matemática en docentes y estudiantes y el engagement 

académico dando una conceptualización de estas, lo que permite definir las dimensiones de estudio 

para cada variable. 

En el tercer capítulo, se describe la metodología de este estudio, la cual es cuantitativa de 

alcance correlacional-exploratorio, y definida bajo el paradigma positivista. Se plantean los 

criterios de selección de la muestra, en total se contó con la participación de seis docentes 

matemática de educación media superior y 20 estudiantes por cada profesor, es decir, 120 

estudiantes de instituciones públicas y privadas del Estado de Puebla en México. Adicionalmente, 

se describe el proceso llevado a cabo para el diseño de instrumentos para el acopio de los datos y 

la validación a través del estadístico de V de Aiken de los cuestionarios Ansiedad Matemática y 

Creencias del Profesor sobre las Matemáticas y su Enseñanza y Ansiedad Matemática y 

Engagement Académico del Estudiante. 

En el cuarto capitulo, llamado análisis y resultados, se presentan los resultados de la prueba 

de fiabilidad de los cuestionarios y los resultados del análisis estadístico descriptivo y exploratorio 

correlacional entre las variables de estudio. Además, se muestra la discusión de los resultados 
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apoyándolos o contrastándolos con los hallazgos de otros estudios y sus implicaciones en el proceso 

de enseñanza de las matemáticas. 

Finalmente, se exponen las conclusiones derivadas de los resultados obtenidos en los 

análisis en el que se establece que no hay una correlación estadísticamente significativa entre las 

variables del docente con las de los estudiantes, pero si un vínculo relacional entre ellas, además, 

se presentan algunas limitaciones del estudio y sugerencias para futuras investigaciones.  
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Capítulo 1 

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

1.1 Antecedentes  

La importancia de las matemáticas en el sector educativo se ha valorado a lo largo del 

tiempo, ya que como una asignatura a partir de esta se puede medir el rendimiento académico y a 

su vez posee carácter predictivo del cociente intelectual (Fernandez-Cézar et al., 2020), por lo que 

actualmente, se reconoce la relevancia e impacto del afecto en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje en el campo de la educación matemática (Serrano et al., 2018).  

Dentro del aula, los docentes se enfrentan con múltiples características en los estudiantes, 

diversas habilidades, aptitudes, creencias y variadas formas de entender y comprender el mundo, 

lo que implica variedad de estilos de aprendizajes, sin embargo, todos estos aspectos también se 

pueden evidenciar en los docentes de matemáticas y, en consecuencia, estos podrían influir en las 

actitudes que tomen los estudiantes, en particular, hacia las matemáticas. Ante esto, muchos 

estudios a lo largo de los años se han enfocado en comprender e identificar los factores que inciden 

en el rendimiento académico de los estudiantes en el área de las matemáticas, destacando que, un 

factor determinante y repetitivo en estos es el relacionado con la ansiedad.  

Es preciso citar los planteamientos de Fernández-Cézar et al. (2020) quienes afirman que, 

si las matemáticas son percibidas por los estudiantes como amenazantes, estos podrían llegar a 

evitarlas y huir de situaciones donde su uso sea necesario, lo que también puede deberse a que los 

estudiantes suelen estereotipar las matemáticas como una asignatura compleja, por lo que, en el 

marco de estas ideas, se han realizado estudios donde se vincula la ansiedad hacia las matemáticas 

y su incidencia en el rendimiento académico de los estudiantes (Sanches-Mendías et al., 2022).  

Sobre la base de las consideraciones anteriores, diversos factores como la familia, los 

diferentes estilos de enseñanza, el mismo sistema educativo y las metodologías didácticas del 

profesor, entre otros, son variables que intervienen en el contexto escolar y externas al estudiante 

que influyen en su rendimiento académico, en este proceso, también participan variables internas 

como las actitudes y características del educando como el autoconcepto, la motivación, etc. (Ávila-

Toscano et al., 2018). En este sentido, se ha demostrado que aquellos estudiantes con mayor 

ansiedad ante las matemáticas tienden a tener menor confianza en ellos y desarrollan la creencia 
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de que poseen poca habilidad para afrontar o resolver tareas matemáticas, pudiéndose desencadenar 

diversos aspectos negativos (Agüero et al., 2017).  

Ahora bien, el termino ansiedad, aunque suele ser asociado con el miedo (el cual se 

manifiesta al estar en presencia de estímulos reales) tienen connotaciones diferentes ya que esta 

posee un carácter anticipatorio que le permite al individuo predecir o identificar amenazas futuras, 

otorgándole el desarrollo de su capacidad para poder dar respuestas ante las situaciones a las que 

se enfrenta (Ávila-Toscano et al., 2018; Marks, 1986). En este sentido, cabe mencionar que la 

ansiedad puede manifestarse en contextos donde el individuo se enfrenta a la evaluación social, tal 

es el caso del ambiente escolar (Ávila-Toscano et al., 2011).  

En efecto, Guerrero y Blanco (2004) mencionan que:  

Cuando una persona está ansiosa está interpretando los sucesos como amenazantes y 

peligrosos, creándose un circuito de retroalimentación negativa entre nuestros 

pensamientos y la actividad psicofisiológica. Como resultado, aparecen valoraciones y 

pensamientos derrotistas y catastrofistas: me voy a bloquear, perderé los papeles, es muy 

difícil, haré el ridículo, es un rollo, etc. (p.1) 

En lo que respecta al campo de la investigación en educación matemática, la ansiedad se ha 

convertido en un factor importante para tener en cuenta, dado que a partir de esta se desprenden 

distintas razones por las cuales los estudiantes presentan dificultades al enfrentarse un 

conocimiento matemático, resolver problemas y entender constructos (Ortiz-Padilla et al., 2020), 

es decir, se asocia con el fracaso que estos presentan (Bursal & Paznokas, 2006).  

Así mismo, en este marco han surgido investigaciones en las cuales se sustenta que cuando 

la ansiedad matemática se presenta en los docentes deriva consecuencias más complejas, ya que, 

por ejemplo, si éste duda de ser capaz de reflexionar sobre supuestos matemáticos o incluso 

enseñarlas, puede tornarse complicado, por lo que pueden verse disminuidas sus capacidades 

cognitivas y como docente (Dogan, 2012). En este sentido, autores como Fernández-Cézar et al. 

(2020) dedican su estudio a dos componentes, el dominio afectivo de los maestros de matemáticas 

en relación con las creencias y la ansiedad.  

En particular, una problemática habitual que se desencadena de la ansiedad ante las 

matemáticas es la ansiedad ante los exámenes, la cual se entiende como una situación constante 

que obstaculiza e interviene en el desempeño exitoso de las evaluaciones académicas de los 

estudiantes (Ávila-Toscano et al., 2018; Chin et al., 2017) donde experimentan preocupaciones 
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excesivas, angustias y anticipación del fracaso ante estas situaciones (Putwain & Aveyard, 2018), 

lo que potencializa el surgimiento de impactos negativos como la baja autoestima e interés por las 

actividades académicas (Furlan, 2006). Por ello, se ha requerido de diversos enfoques teóricos para 

darle una definición exacta y una estructuración conceptual a esta problemática (Ávila-Toscano et 

al., 2018).  

En el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA), llevadas a cabo en el 

2012, según el informe de la Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE, 

2013) se menciona que, la ansiedad se relaciona íntimamente con el rendimiento académico en 

matemáticas, e influye de forma negativa en el concepto que el estudiante tiene sobre sí mismo. 

Además, hay que mencionar que, PISA posicionó a México en primer lugar con el índice de 

ansiedad matemática más alto en los estudiantes (OCDE, 2015). Dicho lo anterior, en México, la 

asignatura de matemáticas está relacionada con aspectos como complejidad, problemas sin 

aplicación práctica, ansiedad, etc., que se inclinan por una visualización negativa en vez de una 

positiva (Larracilla et al., 2019).  

En este mismo orden y dirección, otra variable en la que han enfocado su atención varios 

estudios por su relevancia e importancia para llevar a cabo el proceso de enseñanza y aprendizaje 

es el engagement académico, el cual se considera un modelo adaptable que toma como base las 

fortalezas del estudiante ante varias situaciones ya sea de estrés, agotamiento o ansiedad (Seligman 

et al., 2005) y que, en otras palabras, es la manera en cómo el estudiante demuestra dedicación, 

compromiso y entrega en su proceso de formación (Ávila-Toscano et al., 2018).  

De igual manera, existe una relación importante entre las actitudes que presentan los 

docentes hacia las matemáticas y la calidad y alcance de sus metodologías o estrategias de 

enseñanza (Fernández-Cézar et al., 2020; Hannula, Di Martino et al., 2016; Hannula, Leder et al., 

2019), por lo que, si este se considera con poca destreza para enseñar matemáticas, tendería a 

revelar disgusto por esta área, lo que lo llevaría a que se sienta ansioso al momento de instruirla 

(Pendergast et al., 2017) y como consecuencia de ello, transferiría esa sensación de ansiedad a los 

estudiantes, lo que podría perjudicar el rendimiento académico de los mismos (Mannix & Bentley, 

2021).  

Por lo anterior, hablar de ansiedad matemática tanto en docentes como estudiantes resulta 

de interés para muchas investigaciones, en relación con los docentes, sus prácticas se verían 

influenciadas, no solo por lo que se ha venido mencionando, sino porque sus estrategias de 
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enseñanza pueden estar solo orientadas a los contenidos dejando a un lado al estudiante (Fernandez-

Cézar et al., 2020), incluso pueden llegar a evitar enseñar algunos temas porque probablemente 

inducen ansiedad (Amato, 2004) al no sentirse cómodos, además, también es posible que su 

ansiedad hacia las matemáticas puede estar relacionada con sus creencias sobre la enseñanza y 

aprendizaje de estas (Ganley et al., 2019). Al respecto, Uysal & Dede (2016) mencionan que las 

creencias sobre las matemáticas de los docentes también juegan un papel importante en el 

rendimiento académico de los estudiantes, ya que pueden influenciar en sus creencias y ansiedad 

hacia la asignatura y, además, existe evidencia de su papel en las actividades matemáticas (Castillo 

et al., 2018).  

Del mismo modo, dada la relación de diversos supuestos, está la creencia de que la ansiedad 

matemática de los docentes provoca en sus estudiantes altos niveles de ansiedad y bajo rendimiento 

académico (Szczygieł, 2020), e incluso puede afectar su motivación (Patkin & Greentein, 2020) y 

provocar rechazo a estudiar la asignatura. Esto puede ocurrir, dado que, no se tienen en cuenta las 

diferentes formas de aprendizaje, los factores afectivos y las emociones que los estudiantes pueden 

presentar en el desarrollo de la clase (Serrano et al., 2018).  

1.2 Formulación del Problema  

Con base en lo anterior, se plantea la siguiente interrógate.  

1.2.1 Preguntas de investigación  

Pregunta General: 

¿Cómo influye la ansiedad matemática del docente, derivada de su enseñanza y de su 

conocimiento matemático, y sus creencias de autoeficacia, sobre la naturaleza de la matemática y 

de la enseñanza, en la ansiedad matemática de los estudiantes derivada del docente, la resolución 

de problemas, los exámenes, y en su engagement académico en las dimensiones conductual, 

afectiva y cognitiva? 

 

Preguntas específicas: 

- ¿Cuál es el nivel de ansiedad matemática que presentan los docentes de matemáticas de 

educación media superior y sus creencias sobre las matemáticas? 
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- ¿Cuál es el nivel de ansiedad matemática de los estudiantes de educación media superior y 

su engagement académico en el área? 

- ¿Cómo es la relación entre el nivel de ansiedad matemática y las creencias del docente de 

matemáticas con la ansiedad matemática y engagement académico de sus estudiantes? 

1.2.2 Objetivos de la Investigación  

Objetivo General: 

Analizar la influencia de la ansiedad matemática del docente, derivada de su enseñanza y 

del conocimiento matemático, y sus creencias de autoeficacia, sobre la naturaleza de la matemática 

y de la enseñanza, en la ansiedad matemática de los estudiantes derivada del docente, la resolución 

de problemas, los exámenes, y en su engagement académico en las dimensiones conductual, 

afectiva y cognitiva.  

 

Objetivos específicos:  

- Identificar el nivel de ansiedad matemática en docentes de educación media superior y sus 

creencias sobre las matemáticas. 

- Identificar el nivel de ansiedad matemática de los estudiantes de educación media superior 

y su engagement académico en el área.  

- Explorar la relación entre la ansiedad matemática y las creencias del docente de 

matemáticas con la ansiedad matemática y el engagement académico de los estudiantes 

1.2.3 Hipótesis de la Investigación   

Para la presente investigación se formula la siguiente hipótesis:  

La ansiedad hacia las matemáticas de los docentes y sus creencias acerca de las matemáticas 

se relaciona negativamente de manera significativa con la ansiedad matemática y el engagement 

académico de los estudiantes.  
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1.3 Justificación  

Como se ha mencionado durante el planteamiento del problema, existe una problemática 

latente sobre la falta de argumentos teóricos que expresen la relación entre los componentes de 

dominio afectivo del docente con los del estudiante, por lo que el estudio de estas se ha reconocido 

de gran importancia (León-Mantero, 2020). Existe evidencia científica que muestra como la 

ansiedad incide en una problemática común que dificulta la adquisición de conocimientos en los 

estudiantes, en este sentido, conocer las causas, efectos y medidas de prevención de la ansiedad 

hacia las matemáticas es importante para el docente y su práctica (Serrano et al., 2018). Dado que, 

una vez consciente que sus creencias sobre la enseñanza de las matemáticas, su ansiedad hacia esta 

y hacia la matemática misma, sus métodos y estrategias sea lo que está incidiendo, podría generar 

reflexión sobre su práctica.  

Actualmente, es importante conocer si en los docentes de matemáticas se manifiestan 

aspectos característicos de la ansiedad, teniendo información sobre los efectos que esta provocaría 

en su enseñanza, dado que, en el caso de que se presenten manifestaciones de esta, también es 

importante conocer en qué grado y cómo influye en su práctica (Fernandez-Cézar et al., 2018). Sin 

embargo, aún son escasas las investigaciones en esta línea sobre el dominio afectivo de los docentes 

en ejercicio (Fernandez-Cézar et al., 2020) principalmente, en el contexto Iberoamericano como lo 

mencionan Fernandez-Cézar et al. (2018). Además, a pesar de que el estudio de la ansiedad hacia 

las matemáticas inicio hace más de cuatro décadas, son pocos los estudios que se han desarrollado 

en México sobre esta línea, en particular, en estudiantes de bachillerato (Serrano y Sánchez, 2017). 

En igual medida, son pocos las investigaciones donde se relacionan la ansiedad y creencias del 

profesor sobre la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas (Ganley et al., 2019), por lo que el 

presente estudio entraría a nutrir y aportar información en estos temas de investigación.  

Aunado a esto, Szczygieł (2020) plantea que, aunque existe la creencia de que la ansiedad 

manifestada por los docentes permite explicar la ansiedad y el rendimiento académico de los 

estudiantes, son pocos los estudios que verifican y refuerzan esta idea. A partir de esto, resulta de 

interés para esta investigación explorar en este campo, relacionando los conceptos de ansiedad y 

creencias de los docentes de matemáticas con la ansiedad y engagement académico de sus 

estudiantes.  

Atendiendo a la relevancia de este campo de estudio, es preciso aclarar que, se considera 

que investigar sobre este tipo de efecto entre variables constituye un eje de análisis valioso desde 
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una perspectiva teórica ya que permite que se integre en la educación matemática el ámbito afectivo 

de los docentes y estudiantes y sus implicaciones en la creación y adquisición de conocimientos 

matemáticos. Pero, también, posibilita aportar desde el punto de vista práctico, ya que contribuye 

a la construcción de conocimientos importantes sobre el dominio afectivo aplicables en la 

enseñanza y el aprendizaje de la matemática.  

 

Capítulo 2 

MARCO CONCEPTUAL 

A continuación, en relación con la problemática expuesta, en este apartado se tratará de 

orientar y significar desde una perspectiva general los componentes y relaciones que se pretenden 

trabajar en esta investigación. Por esta razón, para el desarrollo de este marco es conveniente 

clasificar tres apartados relacionados con: la ansiedad hacia las matemáticas y la influencia de la 

ansiedad de los docentes de matemáticas en los estudiantes; el papel de las creencias del docente 

en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas y, por último, el engagement académico de los 

estudiantes.  

2.1 Ansiedad hacia las matemáticas  

En primer lugar, dentro de la literatura se contempla que, las manifestaciones de ansiedad 

como pensamientos negativos, respuestas musculoesqueléticas, cardiovasculares etc., pueden ser 

producidas por diversos canales, como el cognitivo, el conductual o el fisiológico e incluso, pueden 

inducir conductas evasivas en situaciones de evaluación (Núñez-Peña y Bono, 2019). Por medio 

de estos canales, autores como Harari et al. (2013), manifiestan que, la ansiedad hacia las 

matemáticas se presenta de forma similar a otros tipos de ansiedades. Sin embargo, visto desde el 

enfoque cognitivo-conductual es concebida como un trastorno de ansiedad que posee de forma 

clara características definidas (Patkin & Greentein, 2020).  

Por otro lado, en un grado controlable, la ansiedad vinculada a la experiencia permite al 

individuo afrontar las exigencias que trae consigo su proceso de aprendizaje (Fernández-Cézar et 

al., 2020). De este modo, dentro del ámbito educativo, se contemplan algunas definiciones patentes 

sobre la ansiedad hacia las matemáticas como las propuestas por Wood (1988), Richardson y Suinn 

(1972), Tobias y Weissbrod (1980) y Fennema y Sherman (1976). Los planteamientos de estos 
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autores se resumen en la idea propuesta por Ganley et al. (2019) sobre la ansiedad matemática o 

ansiedad hacia las matemáticas como la incomodidad o nerviosismo que resulta al intentar pensar 

en matemáticas y llevar a cabo acciones que se requieran de ellas. En otras palabras, la ansiedad 

matemática es un estado afectivo que causa ausencia de confort cuando se intenta llevar a cabo 

tareas matemáticas ya sea en la vida diaria como en la escuela, provocando respuestas fisiológicas 

y emocionales (Pérez-Tyteca, 2012). 

Así mismo, la ansiedad hacia las matemáticas se encuentra correlacionada de forma 

negativa con la motivación y confianza que se tiene sobre sí mismo, de ahí que, cuando una persona 

presenta una alta ansiedad hacia las matemáticas desencadena actitudes negativas hacia el área y 

como consecuencia de ello, tiende a condicionar y evadir carreras profesionales donde se requiere 

el uso de habilidades cuantitativas (Ashcraft, 2002; Fernandez-Cézar et al., 2020). En especial, en 

casos donde la ansiedad matemática es extrema, los niveles de rendimiento académico de los 

estudiantes y sus actitudes hacia las matemáticas pueden verse afectadas de forma negativa 

(Çağırgan & Soytürk, 2021). 

En efecto, es preciso señalar que, muchas investigaciones a lo largo del tiempo se han 

enfocado en estudiar la ansiedad hacia las matemáticas en docentes y estudiantes, donde se ha 

demostrado que los profesores dentro de su práctica pueden manifestar emociones positivas y 

negativas como producto de intentar suplir las necesidades de sus educandos, de las asignaturas a 

cargo y de su capacidad para enseñarlas (Ganley et al., 2019), de este modo, la ansiedad matemática 

de los docentes puede estar asociada con metodologías inapropiadas de enseñanza (Finlayson, 

2014), y afecta directamente su juicio sobre su habilidad matemática (Briones, 2021), además, se 

ha evidenciado que la ansiedad matemática en profesores predomina pese a tener experiencia en 

este campo de enseñanza (Gresham, 2018).  

En este orden de ideas, otras investigaciones sugieren que, los docentes que manifiestan 

ansiedad hacia las matemáticas obstaculizan el aprendizaje de los estudiantes, al respecto 

Haciomeroglu (2013) en su estudio concluye que, se ven afectadas sus prácticas debido a que no 

muestra especial interés al estudiante y sus procesos de adquisición de conocimiento, debido a la 

falta de confianza en su capacidad como docente de matemática. Otros resultados apuntan a que la 

ansiedad hacia las matemáticas puede surgir de diversas fuentes: a raíz de un sentido numérico 

débil (Lindskog et al., 2017); baja autoestima y autoeficacia hacia las matemáticas (Jameson, 
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2014); por estereotipos matemáticos (Cheryan et al., 2014) y métodos tradicionales de enseñanza 

(Lorenzen, 2017), entre otros.  

Aunado a esto, existe evidencia de que aquellos docentes con ansiedad hacia las 

matemáticas, por medio de sus comportamientos, actitudes, comentarios (que la mayoría de las 

veces pueden ser de enojo) y métodos de enseñanza, etc., pueden perjudicar el proceso de 

aprendizaje de los estudiantes, creando ambientes donde se ve devaluado el sentido y esfuerzo de 

estos (Ramírez, Hooper et al., 2018). En efecto, muchos estudiantes se refieren a sus docentes de 

matemáticas como ansiosos, incomprensivos, impacientes, con poca capacidad para desempeñarse 

dentro del campo de la docencia (Patkin & Greentein, 2020). Por lo tanto, la influencia que puede 

tener un docente ansioso por las matemáticas podría desarrollar en sus estudiantes percepciones 

erróneas sobre lo que supone su maestro acerca de las matemáticas, las cuales podrían ser 

relacionadas con su aprendizaje en estas (Ramírez, Hooper et al., 2018). 

Adicionalmente, en relación con los estudiantes que poseen ansiedad hacia las matemáticas, 

perciben a esta como una asignatura no tan interesante y abrumadora como producto de cambios 

cognitivos relacionados con pensamientos negativos y preocupaciones al enfrentarse a estas, 

generando dificultades de memoria y atención (Patkin & Greentein, 2020). Según Pérez-Tyteca et 

al. (2013), aquellos estudiantes con ansiedad hacia las matemáticas, al intentar darle solución a un 

problema, tienden a tener una baja percepción de sí mismos sobre su capacidad para llevar a cabo 

tareas matemáticas, lo que constata una correlación negativa entre la autoconfianza y la ansiedad 

hacia las matemáticas, esta a su vez, genera un impacto en el rendimiento académico de los 

estudiantes de forma negativa (Cohen & Limbers, 2022; Delgado et al., 2017; Zhang et al., 2019).  

2.2 Creencias en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas  

Autores como Fernández-Cézar et al. (2020) afirman que, las creencias al igual que las 

emociones y las actitudes hacen parte del dominio afectivo. Estas pueden ser asumidas como ideas 

individuales que persisten con el tiempo, ya sea acerca de la percepción sobre uno mismo, sobre 

una materia o sobre el contexto social en el que se lleva a cabo el proceso de aprendizaje (León-

Mantero et al., 2020). Así mismo, las creencias son producto de la actividad del sujeto, mediante 

la interacción con el medio en el que se desenvuelve y sus percepciones sobre este (Figueroa y 

Slisko, 2018).  
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Por otro lado, se establece que las creencias son verdades subjetivas indiscutibles que se 

derivan de las experiencias que se sitúan dentro de lo evaluativo y formativo (Pajares, 1992), como 

producto de combinaciones de estas se origina una concepción (Donoso et al., 2016). En este punto 

es importante aclarar que, las concepciones según Thompson (1992), son una “estructura mental 

más general que abarca creencias, significados, conceptos, proposiciones, reglas, imágenes 

mentales, preferencias, etc. que configuran la forma en que las personas nos enfrentamos a distintos 

fenómenos” (p. 130) 

En contraste a lo anterior, las creencias son un esquema conceptual que filtra a partir de las 

informaciones procesadas las que el individuo adquiere como nuevas, de modo que, tienen como 

función organizar la identidad social de este, permitiéndole establecer juicios sobre la realidad que 

lo rodea (Gomez-Chacon, 2003), mediante estas, el sujeto se posiciona con respecto a sus 

conocimientos matemáticos con relación a qué es, y a como se llevan a cabo por medio de sus 

interpretaciones (Fernández-Cézar et al., 2020). Debido a esto, el estudio de las creencias en los 

últimos años ha sido de interés de muchas investigaciones para analizar e interpretar la relación 

que existe entre estas con el proceso de enseñanza y aprendizaje de la matemática (Martínez, 2020). 

Dentro del campo de investigación en educación matemática, ha quedado en evidencia que 

los docentes con creencias tradicionales acerca de las matemáticas, tienden a inclinarse a prácticas 

tradicionales, como el rendimiento y preferencia a la obtención de respuestas acertadas por parte 

de sus estudiantes (Aslan et al., 2013), se aferran a sus creencias lo cual impide que acepten e 

implementen nuevas tendencias pedagógicas (Donoso et al., 2016), por lo que, intentar cambiar 

una creencia resulta una tarea difícil, ya que conforma un sistema donde unas dependen de otras 

(Figueroa y Slisko, 2018).  

Actualmente, se ha comprobado que, las creencias que los docentes tengan sobre la 

enseñanza, aprendizaje y sobre sus estudiantes, perjudican de forma directa sus planificaciones, 

explicaciones y criterios de evaluación (Solís, 2015). En este sentido, diversos autores como 

McLeod (1989), Gómez-Chacón (2000), entre otros que han estudiado sobre el dominio afectivo, 

coinciden en que las creencias dentro del contexto matemático se conciben como un componente 

subjetivo del individuo, sus experiencias y expectativas de las matemáticas. Por tanto, las creencias 

de los docentes cumplen un rol importante porque se ven influenciadas sus percepciones sobre 

como aprenden los estudiantes y como debe organizar y estructurar el contenido a enseñar 

(Gamboa-Araya, 2016).  
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En este sentido, McLeod (1992) en su indagación sobre cómo influyen las creencias, 

actitudes y emociones en la educación matemática, plantea cuatro componentes sobre las creencias 

del docente de matemática: en relación con la naturaleza de saber disciplinar (o matemática 

misma); sobre su enseñanza y proceso de aprendizaje en matemáticas; y el contexto social. De 

forma similar, resulta oportuno mencionar que, Berk & Cai (2019) manifiestan en su estudio que, 

los docentes de matemáticas tienen muchas creencias en las que incluyen las planteadas por 

McLeod (1992), en adición a estas, incluyen las creencias que estos pueden tener sobre lo que 

significa para los estudiantes saber y aprender matemáticas, debido a que estas influyen en las 

oportunidades que tienen los estudiantes en la adquisición de conocimientos matemáticos.  

Por las consideraciones anteriores, cabe agregar que, las investigaciones que se han venido 

desarrollando acerca de creencias sobre las matemáticas en docentes, se llevan a cabo desde dos 

perspectivas principales: sobre la relación entre creencias y la práctica docente y los cambios que 

estos presentan de ellas (Hannula et al., 2016). En particular, Martínez-Sierra et al. (2019) en su 

estudio señalan que, las principales creencias que poseen los docentes acerca de las matemáticas 

corresponden a que estas solo son para ser aplicadas, usadas, para razonar, resolver problemas y 

tomar decisiones. En consecuencia, Patkin & Greentein (2020) expresan que, algunos estudiantes 

indican que sus docentes de matemáticas esperan que estos proporcionen respuestas acertadas sin 

tener en cuenta las explicaciones que estos den sobre el proceso para llegar a la solución o los 

conceptos matemáticos relevantes.  

En efecto, durante los últimos años ha crecido de manera exponencial las investigaciones 

sobre las creencias (Vesga-Bravo et al., 2022), algunas se han enfocado en indagar sobre estas en 

los docentes de matemática en los diferentes niveles educativos (Diamond, 2018; Donoso et al., 

2016; Fernández-Cezár et al., 2020; Fernández-Cezár, Prada-Nuñéz et al., 2018; Friz et al., 2018; 

Ganley et al., 2019; Gil et al., 2002; Gómez-Chacón, 2000; 2003; Hannula, Di Martino et al., 2016; 

Hannula, Leder et al., 2019; McLeod, 1992; Pajares, 1992; Raymond, 1997; Solís, 2015; Skott, 

2015, entre otros).  

2.3 Engagement académico  

Durante los últimos años se ha venido introduciendo dentro de la literatura el desarrollo de 

constructos como el engagement, el cual, autores como Salanova et al. (2000) lo definen como un 

estado afectivo-emocional positivo que estimula sensación de confort. Así mismo, para Schaufeli 
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et al., (2002) este constructo establece un estado mental positivo que se relaciona con el trabajo y 

se caracteriza por tres dimensiones: vigor (dimensión conductual), dedicación (dimensión afectiva) 

y absorción (dimensión cognitiva), todas estas se pueden identificar en las personas. Sin embargo, 

aún son pocos los trabajos que se han venido relacionando sobre esta línea (Serrano y Andreu, 

2016).  

En relación con la clasificación expuesta anteriormente, Schaufeli et al., (2002) mencionan 

que se puede manifestar de la siguiente manera: el vigor se caracteriza por altos niveles de energía, 

resiliencia mental y perseverancia ante las dificultades; la dedicación, se caracteriza por 

inspiración, entusiasmo, orgullo, y; la absorción, representa mantenerse en constante concentración 

en sus deberes y complacido durante la realización de las tareas laborales.  

A pesar de que “compromiso” es la traducción al español del término “engagement”, su 

significado se aleja de las cualidades y particularidades del concepto utilizado en la psicología (De 

la Cruz et al., 2017). No obstante, más que ser un concepto es un constructo, debido a que en él 

participan múltiples variables que intervienen en el desarrollo de este como proceso psicológico 

dinámico (Salanova et al., 2000).  

Ahora bien, Maslach y Leiter (1997) concibieron una primera aproximación teórica sobre 

el engagement, mencionando que, es el polo opuesto de la variable burnout, atributo diferente al 

bienestar en el trabajo, de modo que, el engagement se interrelaciona con variables mediadoras en 

especial con la autonomía, la cual hace parte de las necesidades psicológicas básicas (Ávila-

Toscano et al., 2021).  

Actualmente en el campo investigativo, ha sido foco de discusión la experiencia de 

compromiso por parte de los estudiantes en cuanto a su proceso formativo, tal compromiso se ha 

profundizado analizando el fenómeno conocido como engagement académico (Ávila-Toscano et 

al., 2018). El cual, fundamentado en la psicología positiva (Salanova et al., 2005), se centra en el 

buen desempeño y la capacidad que tienen las personas al momento de afrontar cualquier situación 

de estrés (Caballero et al., 2015). El engagement estimula a que los estudiantes muestren mayor 

interés y persistencia en el cumplimiento de sus deberes y compromisos académicos (Ávila-

Toscano et al., 2021).  

Así mismo, López-Aguilar et al. (2021) mencionan que “los estudiantes con alto 

engagement son más proactivos, toman iniciativa, buscan nuevos retos, se ven capaces de afrontar 
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las nuevas demandas del proceso de aprendizaje y mantienen una conexión efectiva con su trabajo 

académico” (p.3). 

Con base en esto, Ávila-Toscano et al. (2018) hace una descripción de las dimensiones del 

engagement académico, las cuales se encuentran relacionadas de manera directa y positiva con el 

proceso educativo (vea la figura 1).  

Figura 1  

Descripción de las dimensiones del Engagement Académico 

     
Fuente: Ávila-Toscano et al. (2018). 

 

Según se ha citado, el engagement académico posee efectos positivos (Guerra et al., 2020), 

en relación con el aprendizaje de las matemáticas, debido a que este, tiene una interacción 

significativa con esta área de conocimiento, ya que un estudiante comprometido con esta disciplina, 

evidencia mayor participación, motivación, reflexión y compromiso con sus deberes académicos y 

en otros entornos realza la importancia de las matemáticas (Attard, 2012). En adición, el 

compromiso con las matemáticas se vincula con integración de mecanismos motivacionales y 

afectivos que conducen a acciones asociadas con el aprendizaje productivo (Hannula et al., 2016).  
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Capítulo 3 

MÉTODO 

La presente investigación se enmarca en un enfoque cuantitativo, de tipo correlacional-

exploratorio, que de acuerdo con Hernández et al. (2010) este tipo de estudio tiene la finalidad de 

dar a conocer relaciones o grados de asociación entre variables o conceptos en determinado 

contexto. A su vez, es de corte trasversal, debido a que, se pretende estudiar las variables ansiedad 

matemática y creencias sobre las matemáticas y engagement académico de los estudiantes, 

registrando los datos de manera simultánea en un solo momento especifico (Ñaupas et al., 2018), 

puesto que, el objetivo de este estudio es analizar de qué manera la ansiedad matemática y las 

creencias del docente de matemáticas influyen en la ansiedad y el engagement académico del 

estudiante.  

Para efectos de este estudio, se pretende trabajar desde un paradigma positivista donde para 

investigar, analizar y comprobar la información se requiere de aspectos numéricos (Parra et al., 

2017). Así mismo, según Miranda y Ortiz (2020) este paradigma, “plantea la posibilidad de llegar 

a verdades absolutas en la medida en que se abordan los problemas y se establece una distancia 

significativa entre el investigador y el objeto de estudio” (p. 7). En consecuencia, a raíz de la 

experiencia del sujeto se produce el conocimiento (Ramos, 2015), siendo lo manipulable, 

observable y verificable de suma importancia bajo este paradigma (Ulle, 2022), todo esto con el 

fin de poder analizar e interpretar de forma rigurosa y desde la perspectiva objetiva las variables 

ansiedad hacia las matemáticas, creencias y engagement académico. 

Aunado a esto, la perspectiva ontológica bajo este paradigma positivista es consistente con 

la idea de Elías (2019) sobre la naturaleza del conocimiento, la cual está definida en hechos y leyes 

a partir de la verificación de hipótesis, con base en esto, se pretende analizar a los sujetos en el 

contexto natural donde suceden los hechos sin manipular ninguna de las variables objeto de estudio 

y con ello verificar la hipótesis de que la ansiedad hacia las matemáticas de los docentes y sus 

creencias acerca de las matemáticas se relacionan con la ansiedad y el engagement académico de 

los estudiantes en matemáticas. 

En cuanto a la postura epistemológica, en este estudio se pretende mantener en control las 

posibles interacciones del investigador con el objeto de estudio, manteniendo la objetividad sin que 

los valores de los participantes e investigador influyan en el desarrollo del estudio (Park et al., 
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2020), para no generar ningún tipo de sesgo y de esta forma la información que se obtenga de este 

estudio pueda ser generalizada y replicada a diversas poblaciones, con un fin último de hallarle un 

sentido en la práctica investigativa.  

Por otra parte, atendiendo a las implicaciones del diseño de esta investigación de tipo 

cuantitativo bajo la visión del paradigma positivista, se requiere el uso de métodos cuantitativos 

como único medio para acceder a la realidad (Elías, 2019), donde se sigue un modelo hipotético-

deductivo en el que categorizan los fenómenos sociales en variables dependientes e independientes 

y las relaciones estadísticas entre ellas (Ricoy, 2006). 

Por tanto, desde la postura metodológica, en un principio se revisaron a profundidad por 

medio de una lectura cruzada de documentos, literatura acerca de la ansiedad matemática en 

estudiantes y docentes, creencias del docente sobre las matemáticas y su enseñanza y acerca del 

engagement académico del estudiante, con el fin de poder seleccionar, organizar y estructurar las 

técnicas e instrumentos convenientes para el desarrollo de esta investigación.   

3.1 Población  

Para esta investigación, la población objeto de estudio estuvo conformada por docentes que 

ejercen sus labores en el nivel medio superior en cualquier campo de la matemática en instituciones 

públicas o privadas en el Estado de Puebla-México, y estudiantes en grado de preparatoria. 

3.2 Muestra 

 La muestra seleccionada fue de tipo no probabilístico por conveniencia, siendo los criterios 

de inclusión la disponibilidad de los profesores, autorización de las instituciones educativas y de 

los padres de familia para la aplicación de los instrumentos psicológicos de medición que se 

aplicaron en el estudio; y cursar los niveles entre primer y tercer año de preparatoria. De esta forma, 

la muestra se conformó por 6 profesores de matemáticas (3 mujeres y 3 hombres) con distintos 

perfiles académicos y 120 estudiantes de preparatoria con edades que oscilan entre los 15 a 20 

años. Cabe mencionar, que los estudiantes que participaron son los alumnos de los profesores 

participantes, siendo seleccionados por medio de un muestreo aleatorio simple a 20 estudiantes por 

profesor. Las tablas 1 y 2 muestra la descripción de la muestra de estudiantes y docentes teniendo 

en cuenta la distribución de frecuencia y el porcentaje. 
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Tabla 1  

Descripción de la muestra de estudiantes 

      Variable Categoría             Total Porcentaje  

Género 
 Hombre  67   55.8%  

 Mujer  53   44.2%  

Grado 

académico 

 1er año de preparatoria  63   52.5%  

 2do año de preparatoria  45   37.5%  

 3er año de preparatoria  12   10%  

Edad 

 Menor a 15 años  1   0.8%  

 Entre 15 a 17 años  114   95%  

 Entre 18 a 20 años  5   4.2%  

Fuente: Elaboración propia. 

 

Tabla 2  

Descripción de la muestra de docentes 

 

Variable Categoría Total Porcentaje 

Años de experiencia 

docente 

 2  1  16.7%   

 3  1  16.7%   

 5  1  16.7%   

 7  1  16.7%   

 10  1  16.7%   

 11  1  16.7%   

Género 
 Hombre  3  50%   

 Mujer  3  50%   

Fuente: Elaboración propia. 

3.4 Instrumentos  

 A partir de la revisión de literatura sobre ansiedad matemática en docentes y estudiantes, 

creencias del docente y engagement académico, se extrajeron elementos claves para la construcción 
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de los instrumentos de recolección de datos, los cuales se diseñaron teniendo en cuenta los 

siguientes aspectos: 

3.4.1 Cuestionario de Ansiedad Matemática y Creencias del Profesor sobre las 

Matemáticas y su Enseñanza 

Para identificar el nivel de ansiedad matemática en docentes y conocer sus creencias acerca 

de las matemáticas y su enseñanza, se estructuro un cuestionario constituido en dos partes.  

La primera parte relacionada con la ansiedad hacia las matemáticas se estructuro teniendo 

en cuenta las siguientes dimensiones:  

• Ansiedad matemática derivada del conocimiento: Esta dimensión comprende 12 ítems 

que refieren a la ansiedad que se experimenta cuando no se tiene el conocimiento 

matemático adecuado o el necesario para enseñar matemáticas.  

• Ansiedad matemática derivada de la enseñanza de las Matemáticas: Para esta 

dimensión se consideraron 10 ítems que refieren a sentimientos de tensión y ansiedad 

que experimenta el docente cuando trabaja con conceptos, teoremas, problemas 

matemáticos y al implementar diversas estrategias de enseñanza. 

Para su diseño, se tuvo en cuenta un total 22 ítems que permiten indagar sobre la ansiedad 

matemática de los docentes, donde, la escala utilizada como opciones de respuesta corresponde al 

grado en el que experimenta la ansiedad en cinco niveles de intensidad: 1= Baja ansiedad, 2= Algo 

de ansiedad, 3= Ansiedad moderada, 4= Bastante ansiedad y 5= Alta ansiedad. Cabe mencionar 

que, 6 ítems fueron adaptados del Math Anxiety Questionnaire for Adults (MAQA) de Szczygieł 

(2020), 5 fueron adaptados de Math Anxiety Scale for Teachers (MAST) adecuado en Ganley et 

al. (2019), 7 fueron adaptados de la Mathematics Teaching Anxiety Scale (MTAS) abreviada en 

Hunt & Hayri (2019) y 4 fueron de elaboración propia.  

A su vez, la segunda parte del instrumento, relacionada con las creencias del docente de 

matemáticas, se estructuro teniendo en cuenta las siguientes dimensiones:  

• Creencias sobre la naturaleza de las matemáticas: Comprende 4 ítems que refieren a 

las creencias sobre las matemáticas como disciplina y creencias sobre la utilidad de las 

matemáticas. 
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• Creencias acerca de la enseñanza de las matemáticas: Comprende 13 ítems que 

refieren a la visión que tienen los docentes sobre la forma adecuada de enseñar 

matemáticas. 

• Creencias de autoeficacia: Para esta dimensión se consideraron 4 ítems sobre las 

creencias del docente sobre su capacidad o confianza para realizar con éxito 

determinadas tareas o problemas matemáticos.  

Esta segunda parte está constituida por 21 ítems, donde 5 ítems fueron adaptados de Donoso 

et al. (2016), 3 fueron tomados de Briones (2021), 3 se adaptaron de Hughes (2016), 2 de Hooper 

et al. (2016), uno fue adecuado de Garofalo (1989) citado en Briones (2021), uno de Warwick 

(2008) y, por último, 5 fueron de elaboración propia. Además, la escala utilizada como opciones 

de respuesta corresponde a 1= Totalmente de desacuerdo, 2= En desacuerdo, 3= Ni de acuerdo, 

ni en desacuerdo, 4= De acuerdo y 5= Totalmente de acuerdo. 

3.4.2 Cuestionario de Ansiedad Matemática y Engagement Académico del Estudiante 

Para conocer si la ansiedad matemática del docente y sus creencias se relaciona con la 

ansiedad matemática y engagement académico del estudiante, se estructuro un cuestionario que 

consta de dos partes. 

La primera parte, con un total de 23 ítems está formada por las siguientes dimensiones de 

ansiedad matemática en los estudiantes:  

• Ansiedad hacia las matemáticas: Comprende 4 ítems que refieren a el temor o 

tensión general asociado con situaciones que involucra la interacción con las 

matemáticas. 

• Ansiedad hacia la resolución de problemas: Comprende 5 ítems que hacen 

referencia a la ansiedad, nerviosismo o preocupación que el estudiante presenta a la 

hora de resolver problemas en los que se requiera utilizar el conocimiento 

matemático visto en clase.   

• Ansiedad ante los exámenes: Esta dimensión tiene 2 ítems que hacen referencia a 

la aprensión por parte de los estudiantes por tomar un examen de matemáticas o por 

recibir los resultados de los exámenes. 

• Ansiedad ante el docente de matemáticas: Formada por 7 ítems que involucran 

aspectos relacionados a la ansiedad, nerviosismo o preocupación que puede 

manifestar el estudiante cuando se encuentra en presencia del docente de 

matemáticas, bien sea por sus acciones, decisiones o estrategias de enseñanza. 
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Teniendo en cuenta lo anterior, la primera parte se diseñó adaptando 8 ítems del Math 

Anxiety Questionnaire for Children (MAQC) de Szczygieł (2020), 4 fueron adaptados de Briones 

(2021), 3 de Martínez-Artero y Checa (2014), 2 de Hughes (2016) y 6 fueron de elaboración propia. 

A su vez, la escala utilizada como opciones de respuesta corresponde al grado en el que 

experimenta la ansiedad en cinco niveles de intensidad: 1= Baja ansiedad, 2= Algo de ansiedad, 

3= Ansiedad moderada, 4= Bastante ansiedad y 5= Alta ansiedad. 

La segunda parte de este instrumento consta de 18 ítems que se relacionan con engagement 

académico del estudiante bajo las siguientes dimensiones:   

• Vigor (dimensión conductual): Esta dimensión está constituida por 4 ítems que 

hacen referencia a altos niveles de energía, resiliencia mental frente a desafíos 

académicos y deseos de invertir esfuerzos incluso cuando aparecen dificultades. 

• Dedicación (dimensión afectiva): Se constituye por 8 ítems que hacen referencia 

al entusiasmo e inspiración, satisfacción de cumplir las metas propuestas y alta 

implicación en las actividades académicas. 

• Absorción (dimensión cognitiva): Esta dimensión tiene 6 ítems que tratan sobre 

sentimiento de realización, niveles concentración y disciplina y actitudes positivas 

resultadas del interés y alto disfrute por las actividades. 

Teniendo en cuenta lo anterior, se adaptaron 8 ítems del Utrechtwork Engagement Scale 

for Students (UWES-S) de Schaufeli et al. (2002), 2 de Hooper et al. (2016), 2 de Ramírez, Hooper 

et al. (2018), 4 de Figueroa y Slisko (2018), 1 de Barros et al. (2018) y uno de elaboración propia. 

Además, la escala utilizada como opciones de respuesta corresponde a 1= Totalmente en 

desacuerdo, 2= En desacuerdo, 3= Ni de acuerdo, ni en desacuerdo, 4= De acuerdo y 5= 

Totalmente de acuerdo. 

3.5 Validación de instrumentos 

El proceso de validación se llevó a cabo por medio de un juicio de expertos, para ello, se 

utilizó la planilla de calificación con los indicadores propuestos por Escobar-Pérez y Cuervo-

Martínez (2008), en el cual, establecen cuatro criterios del 1 al 4 que evalúan:  
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- Suficiencia: Los ítems que pertenecen a una misma dimensión bastan para obtener 

la medición de ésta. 

- Claridad: El ítem se comprende fácilmente, es decir, su sintáctica y semántica son 

adecuadas. 

- Coherencia: El ítem tiene relación lógica con la dimensión o indicador que está 

midiendo. 

- Relevancia: El ítem es esencial o importante, es decir, debe ser incluido. 

     Donde, cada ítem se clasifica con la escala, en cada criterio de evaluación: 1= No cumple 

con el criterio, 2= Bajo nivel, 3= Nivel moderado y 4= Alto nivel. 

Sin embargo, para efectos de este estudio se adaptaron las adecuaciones a conveniencia 

hechas por Martínez (2020) para esta escala, utilizando entonces: 0= No cumple con el criterio, 1= 

Bajo nivel, 2= Nivel moderado y 3= Alto nivel. Por otro lado, para la segunda parte de la validación 

se tomaron las adaptaciones de Velasco (2023) de la propuesta de Corral (2009), en la que se 

consideran aspectos importantes para la evaluación general del instrumento. 

Además, para la elección de los jueces expertos, se tuvo en cuenta, su formación 

profesional, experiencia investigativa y dominio de las variables objeto de estudio. Seleccionando 

así a cinco investigadores: un doctor en psicología educativa con experiencia profesional en 

alfabetización estadística, cienciometría de las ciencias sociales y las ciencias de la educación; un 

doctor en ciencias pedagógicas en metodología de la enseñanza de la matemática y maestro en 

matemática educativa, con experiencia en evaluación en matemáticas y didáctica de las 

matemáticas; una doctora en matemática educativa con experiencia en dominio afectivo en 

matemáticas; un maestro en educación con énfasis en medios aplicados a la educación, con 

experiencia en didáctica de las matemática, educación matemática inclusiva y desarrollo 

profesional docente, y por último, se contó con la participación de un docente egresado de la 

maestría en educación matemática de la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla.  

Después de hacer la selección de los expertos, se les extendió la invitación para ser 

partícipes de la validación por medio de una carta personalizada, en la que se expresan los objetivos 

de la investigación e instrumento y especificaciones generales que permitieran a los jueces hacer 

sus evaluaciones. Este proceso se llevó a cabo a través del correo electrónico. 

De lo anterior, una vez obtenidos los resultados de la valoración de los jueces, se realizó el 

análisis por medio del estadístico de V de Aiken, el cual es una técnica que permite cuantificar la 
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validez de contenido o relevancia de un ítem de acuerdo con la cantidad de jueces seleccionados. 

Para interpretar el valor de la V de Aiken se tiene en cuenta la magnitud hallada y la significancia 

estadística dada en las tablas de valores críticos presentada en Aiken (1985). De este modo, se 

utilizó la modificación algebraica de la ecuación de la V de Aiken hecha por Penfield y Giacobbi 

(2004). 

𝑉 =
𝑋̅ − 𝑙

𝑘
 

 Donde 𝑋 ̅representa la media de las calificaciones dadas por los jueces, 𝑙 es la calificación 

más baja posible y k es el rango de los valores posibles de la escala Likert utilizada. Con base en 

ello, para este estudio se utilizó un 𝑙 = 0 y un k = 3. Así mismo, se usan los intervalos de confianza 

para el coeficiente V de Aiken por medio del método de score (Penfield y Giacobbi, 2004): 

  

 

Donde: 

 

Siendo L el límite inferior y U el límite superior un intervalo de confianza de puntaje C% 

para  𝑉𝑝. De modo que, para la construcción del intervalo de confianza del 95% se toma un z = 

1.96, planteándose la prueba de hipótesis propuesta por Penfield y Giacobbi (2004). 

𝑯𝑶: 𝑉𝑝 = 0.5 ; 𝑯𝒂:  𝑉𝑝 > 0.5 

En este orden de ideas, para un instrumento que fue evaluado por 5 jueces, se toma como 

referencia lo planteado por Aiken (1985), donde 𝑉𝑝 = 0.87. Teniendo en cuenta lo anterior, a 

continuación, se exponen los valores obtenidos de V de Aiken en cada uno de los ítems de los 

instrumentos.  

Tabla 3 

Valores V de Aiken para cada ítem del cuestionario de Ansiedad Matemática y Creencias 

del Profesor sobre las Matemáticas y su Enseñanza 

Dimensiones ítems 
Categorías V de 

Aiken Suficiencia Claridad  Coherencia Relevancia 

Ansiedad 

matemática 

1 0,88 0,93 0,87 0,80 0,87 

2 0,88 0,87 0,93 0,87 0,90 
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derivada del 

conocimiento 

matemático 

3 0,88 0,80 0,87 0,80 0,84 

4 0,88 0,87 0,87 0,87 0,87 

5 0,88 0,93 0,87 0,87 0,89 

6 0,88 0,93 0,93 0,93 0,93 

7 0,88 1,00 0,87 1,00 0,94 

8 0,88 0,93 0,93 0,80 0,90 

9 0,88 0,93 1,00 0,93 0,95 

10* 0,88 0,67 0,67 0,53 0,69 

11* 0,88 0,87 0,80 0,73 0,82 

12 0,88 1,00 1,00 0,93 0,95 

Ansiedad 

matemática 

derivada de la 

enseñanza de las 

matemáticas 

13 0,88 1,00 0,93 0,87 0,93 

14 0,88 0,83 0,93 0,93 0,89 

15 0,88 0,87 1,00 0,93 0,92 

16 0,88 1,00 1,00 1,00 0,97 

17 0,88 0,93 1,00 0,93 0,94 

18 0,88 1,00 0,93 0,87 0,92 

19 0,88 0,87 0,87 0,87 0,87 

20 0,88 0,87 0,87 0,87 0,87 

21* 0,88 0,87 0,80 0,73 0,82 

22 0,88 0,87 0,93 0,87 0,89 

Creencias sobre 

la naturaleza de 

las matemáticas 

23* 0,85 0,87 0,87 0,87 0,86 

24* 0,85 0,87 0,87 0,87 0,86 

25 0,85 0,87 1,00 1,00 0,93 

26 0,85 0,93 0,87 0,93 0,90 

Creencias acerca 

de la enseñanza 

de las 

matemáticas 

27 0,96 0,93 0,93 1,00 0,97 

28 0,96 0,93 0,93 0,93 0,94 

29 0,96 0,93 0,93 0,87 0,92 

30 0,96 0,87 1,00 1,00 0,97 

31 0,96 0,80 0,87 0,87 0,87 

32 0,96 0,93 0,93 1,00 0,97 

33 0,96 0,93 1,00 1,00 0,98 

34 0,96 0,93 1,00 0,93 0,96 

35 0,96 0,87 1,00 0,87 0,92 

36 0,96 0,93 1,00 0,93 0,97 

37 0,96 0,93 1,00 0,93 0,97 

38* 0,96 0,87 0,87 0,73 0,86 

39 0,96 0,93 1,00 0,87 0,95 

Creencias de 

autoeficacia 

40* 0,63 0,67 0,73 0,80 0,71 

41* 0,63 0,73 0,60 0,60 0,64 

42* 0,63 0,67 0,67 0,60 0,64 

43* 0,63 0,67 0,80 0,80 0,75 
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Total           0,89 

Nota: Con * se indican los valores de V de Aiken que se encuentran por debajo de 𝑉𝑝 =

0.87. Fuente: Elaboración propia.  

 

Tabla 4 

Valores V de Aiken para cada ítem del cuestionario de Ansiedad Matemática y Engagement 

Académico del Estudiante 

Dimensiones ítems Categorías V de 

Aiken Suficiencia Claridad  Coherencia Relevancia 

Ansiedad ante 

los exámenes  

1 0,90 0,67 0,94 1,0 0,88 

2 0,90 1,0 1,0 0,94 0,96 

Ansiedad hacia 

la resolución de 

problemas 

3 0,87 1,0 0,8 1,0 0,92 

4 0,87 1,0 0,87 0,94 0,92 

5 0,87 1,0 0,94 0,94 0,94 

6 0,87 1,0 0,94 0,94 0,94 

7* 0,87 0,74 0,74 0,8 0,79 

Ansiedad hacia 

las matemáticas 

8 0,93 1,0 0,94 0,94 0,95 

9 0,93 0,94 0,94 0,94 0,93 

10 0,93 0,94 0,94 0,94 0,94 

11 0,93 1,0 0,94 1,0 0,97 

12 0,93 0,87 0,94 0,94 0,92 

13 0,93 1,0 0,94 1,0 0,97 

14 0,93 1,0 0,94 0,94 0,95 

15 0,93 0,94 0,94 0,87 0,92 

16 0,93 1,0 0,87 0,94 0,93 

Ansiedad ante el 

docente de 

matemáticas 

17* 0,77 0,54 0,47 0,54 0,58 

18* 0,77 0,94 0,87 0,8 0,83 

19 0,77 1,0 0,94 0,94 0,91 

20 0,77 1,0 0,87 0,8 0,87 

21 0,77 1,0 0,94 0,94 0,91 

22* 0,77 1,0 0,8 0,8 0,85 

23 0,77 0,94 0,94 0,94 0,92 

Vigor 

24* 0,85 0,87 0,8 0,8 0,8 

25 0,85 0,73 0,87 0,73 0,79 

26 0,85 1,0 0,93 0,93 0,93 

27 0,85 0,93 0,87 0,8 0,86 
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Dedicación 

28 0,95 0,87 0,73 0,93 0,87 

29* 0,95 0,87 0,6 0,67 0,77 

30 0,95 1,0 0,73 0,93 0,90 

31 0,95 1,0 0,73 0,87 0,89 

32 0,95 0,93 0,73 0,93 0,88 

33 0,95 0,93 0,73 0,93 0,88 

34 0,95 0,93 0,73 0,93 0,88 

35 0,95 0,93 0,8 1,0 0,93 

Absorción 

36* 0,91 0,93 0,67 0,87 0,85 

37* 0,91 0,93 0,67 0,87 0,85 

38* 0,91 0,87 0,67 0,87 0,83 

39 0,91 0,93 0,67 0,93 0,87 

40 0,91 0,87 0,73 0,93 0,87 

41 0,91 1,0 0,73 0,93 0,90 

Total           0,89 

Nota: “*” señala los valores de V de Aiken que se encuentran por debajo de 𝑉𝑝 = 0.87. 

Fuente: Elaboración propia.  

Conforme a los resultados obtenidos del juicio de expertos por medio de la V de Aiken, se 

puede evidenciar que, para el cuestionario de ansiedad matemática y creencias del profesor sobre 

las matemáticas y su enseñanza, 14 ítems obtuvieron valores de V menores a 0.87, mientras que, 

en el cuestionario de Ansiedad Matemática y Engagement Académico del estudiante, 11 ítems 

obtuvieron una valoración menor a 0.87, por lo que, estos ítems no permiten rechazar la hipótesis 

nula de que no existe concordancia entre los jueces. 

Otro aspecto importante dentro del proceso de validación fue considerar las observaciones 

y comentarios de los jueces para cada ítem. Estas observaciones en su mayoría estuvieron dirigidas 

a: reestructurar los ítems de acuerdo con el contexto en el que se pretende aplicar el cuestionario, 

la estructura gramatical y coherencia.  

En el cuestionario de ansiedad matemática y creencias del profesor sobre las matemáticas 

y su enseñanza, por sugerencia el ítem 1 (Resolver problemas como el siguiente, ¿quién es más 

alto?: “Sí Tom es más alto que Jane, Tom es más bajo que Peter, Peter es más alto que Mónica, 

¿y Mónica y Jane tienen la misma altura”?) se reestructuró de forma que estuviese contextualizado 

para la población, modificándose a : Resolver problemas como el siguiente, ¿quién es más alto?: 

“Sí Tomás es más alto que Jeny, Tomás es más bajo que Pedro, Pedro es más alto que Mónica, y 

Mónica y Jeny tienen la misma altura”. En cuanto a coherencia, el ítem 11 (Hacer matemáticas 
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muy difíciles), se reformuló como: Resolver problemas o ejercicios de matemáticas muy complejos. 

En estructura gramatical, el ítem 38 (La retroalimentación en matemáticas proporcionada a los 

estudiantes es muy importante para ayudarlos a mantener creencias de autoeficacia altas y 

precisas), se modificó a “La retroalimentación en matemáticas proporcionada a los estudiantes es 

muy importante para ayudarlos a sentirse autoeficaces”. 

Así mismo, atendiendo a las recomendaciones de los jueces para el cuestionario de 

Ansiedad Matemática y Engagement Académico del estudiante, el ítem 1 (Pensar en el examen 

que el profesor programa el mismo día), se reestructuró para darle más claridad, quedando de la 

siguiente manera: “Pensar en el examen que el profesor de matemáticas programó el mismo día 

que lo hará.”. En cuanto a contenido y coherencia con la dimensión ansiedad ante el docente de 

matemáticas, el ítem 17 (No obtener una calificación alta en la clase de matemáticas) se modificó 

a: “No obtener una calificación alta de mi profesor en clase de matemática”. Adicionalmente, 

como sugerencia de los jueces se decidió adicionar tres ítems adaptados de Furlan et al. (2014) en 

la dimensión de ansiedad ante los exámenes, por tanto, se incluyen: “Saber si podré completar 

todo el examen”, “Cuando estoy presionado por el profesor para responder en un examen de 

matemáticas”, y “Que se me quede la mente en blanco cuando estoy resolviendo un examen de 

matemáticas”. 

Igualmente, algunos ítems que corresponden a las dimensiones del engagement académico 

se reestructuraron en cuanto estructura gramatical y coherencia, por ejemplo, el ítem 11 (Mi 

profesor de matemáticas siempre quiere que estemos a gusto cuando aprendemos temas nuevos.), 

se replanteo como: “Mi profesor matemáticas hace que me sienta a gusto cuando aprendo temas 

nuevos.”. De igual forma, el ítem 16 (Mi profesor de matemáticas no permite que la gente se dé 

por vencida cuando el trabajo se pone difícil) se modificó a “Mi profesor de matemáticas no 

permite que me dé por vencido cuando el trabajo se pone difícil”. Finalmente, se anexan la segunda 

versión de los instrumentos con todas las modificaciones hechas a partir de la validación por juicio 

de expertos (vea Anexo A y B). 

3.6 Procedimiento de recolección y análisis de los datos 

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos de la validación de contenido por la V de Aiken 

y las reestructuraciones hechas a los instrumentos, se creó la última versión de los cuestionarios 

ansiedad matemática y creencias del profesor sobre las matemáticas y ansiedad matemática y 
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engagement académico del estudiante. Luego, para llevar a cabo el proceso de recolección de los 

datos se utilizó la herramienta virtual Microsoft Forms que permitió recopilar la información con 

mayor facilidad para los participantes e investigador.  

Así mismo, para poder acceder a la muestra de estudiantes requeridos, se solicitaron los 

permisos necesarios a los directivos de las instituciones educativas y padres de familia para que 

estos sean partícipes del estudio y el cuestionario pudo ser aplicado de manera presencial en jornada 

escolar. Para el análisis de los datos, se empleó el software libre JASP 0.17.1 y Jamovi 2.3.24. Así 

mismo, se implementará un análisis estadístico de los datos desde el enfoque clásico y un análisis 

de correlación entre las variables de estudio.  
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Capítulo 4  

ANÁLISIS Y RESULTADOS 

En este capítulo se presentan los resultados de la prueba de fiabilidad de los cuestionarios 

ansiedad matemática y engagement académico de los estudiantes y ansiedad matemática y 

creencias del profesor sobre las matemáticas y su enseñanza. Para el análisis de los datos se usó el 

software libre JASP 0.17.1. Jamovi 2.3.24 y el programa de Microsoft Excel. Además, se muestran 

los hallazgos de la aplicación de estos a partir de un análisis estadístico descriptivo y exploratorio 

de correlación. 

Por otro lado, para efectos de este estudio, los ítems de cada cuestionario se etiquetaron 

teniendo en cuenta las variables de interés. En la tabla 5 se muestran las codificaciones de los ítems 

para el cuestionario de docentes y estudiantes. 

Tabla 5 

Codificación de los ítems de los cuestionarios 

Ansiedad matemática del docente  

Dimensión ítems  Código  

Ansiedad matemática 

derivada del 

conocimiento matemático 
1-11 QAM1-QAM11 

Ansiedad matemática 

derivada de la enseñanza 

de las matemáticas 
12-23 QAE12-QAE23 

Creencias del docente  

Creencias acerca de la 

naturaleza de las 

matemáticas  
1-4 QBN1-QBN4 

Creencias acerca de la 

enseñanza de las 

matemáticas 
5-17 QBE5-QBE17 

Creencias de autoeficacia 18-21 QBA18-QBA21 

Ansiedad matemática del estudiante  
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Ansiedad de los 

exámenes 1-5 QAE1-QAE5 

Ansiedad hacia la 

resolución de problemas   6-10 QAP6-QAP10 

Ansiedad hacia las 

matemáticas 11-19 QAM11-QAM19 

Ansiedad ante el docente 

de matemática  20-26 QAD20-QAD26 

Engagement académico del estudiante 

Vigor 1-4 QV1-QV4 
Dedicación  5-12 QD5-QD12 
Absorción 13-18 QAB13-QAB18 

Fuente: Elaboración propia 

4.1 Análisis de fiabilidad de los cuestionarios 

Para determinar la fiabilidad de los instrumentos se calculó el coeficiente de confiabilidad 

alfa de Cronbach. A continuación, se presentan los resultados del coeficiente por cada variable de 

estudio en población mexicana.  

❖ Escala de ansiedad matemática de los docentes  

Los resultados del alfa de Cronbach para la escala de ansiedad matemática de los docentes 

en el que se evalúan las dimensiones ansiedad matemática derivada del conocimiento matemático 

y ansiedad matemática derivada de la enseñanza de las matemáticas, se muestran en la tabla 6. 

Tabla 6  

Alfa de Cronbach escala ansiedad matemática del docente 

Estimación  α de Cronbach 

Punto de Estimación  0.90  

95% CI Límite Inferior   0.81  

95% CI Limite Superior  0.95  
 

Fuente: Elaboración propia. 
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Con base en lo anterior, las puntuaciones de la escala de ansiedad matemática de los docentes 

expresan un alto grado de consistencia interna (α = 0.897), con un intervalo de confianza del 95%, 

teniendo en cuenta que, las puntuaciones del coeficiente deben ser mayor a 0.70 para considerar 

que una escala tiene un alto grado de fiabilidad (Celina y Campo, 2005).  

❖ Escala de creencias del docente  

Para la escala de creencias del docente, se tuvieron en cuenta las dimensiones creencias 

sobre la naturaleza de las matemáticas, acerca de la enseñanza de las matemáticas y las de 

autoeficacia, la puntuación del alfa de Cronbach con un intervalo de confianza del 95% se muestra 

en la Tabla 7. 

Tabla 7 

 Alfa de Cronbach escala de creencias del docente 

Estimación  α de Cronbach 

Punto de Estimación  0.78  

95% CI Límite Inferior   0.57  

95% CI Limite Superior  0.89  

 

Fuente: Elaboración propia. 

 

A partir de los resultados, se puede evidenciar que, las puntuaciones de la escala de 

creencias de los docentes han expresado un buen nivel de consistencia interna (α = 0.771).  

Cabe mencionar que, para calcular el coeficiente de alfa de Cronbach en el cuestionario 

para docentes, adicionalmente se aplicó a 12 profesores con las mismas características de la 

muestra objeto de estudio, para un total de 18 participantes a fin de obtener un valor de alfa 

representativo y reducir las posibilidades de que se presenten sesgos. 

 

❖ Escala de ansiedad matemática del estudiante  

Para esta escala que comprende las dimensiones de ansiedad ante los exámenes, ansiedad 

derivada de la resolución de problemas, ansiedad hacia las matemáticas y ante el docente de 

matemáticas, se muestran en la Tabla 8 los valores obtenidos del alfa de Cronbach.  
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Tabla 8  

Alfa de Cronbach escala de ansiedad matemática del estudiante 

Estimación  
α de 

Cronbach 

Punto de Estimación  0.92  

95% CI Límite Inferior   0.90  

95% CI Limite Superior  0.94  

Fuente: Elaboración propia. 

Tomando como referencia estos resultados, se evidencia en las puntuaciones para la escala 

de ansiedad matemática del estudiante un alto grado de consistencia interna (α = 0.922). 

 

❖ Escala de engagement académico del estudiante 

 

 Las puntuaciones de coeficiente de alfa de Cronbach para la escala de engagement 

académico del estudiante, en el que se evalúan las dimensiones vigor, dedicación y absorción a 

partir de un nivel de confianza del 95% se presenta en la Tabla 9, dejando en evidencia que posee 

un buen grado de consistencia interna. 

Tabla 9  

Alfa de Cronbach escala de engagement académico del estudiante 

Estimación  
α de 

Cronbach 

Punto de Estimación  0.89  

95% CI Límite Inferior   0.86  

95% CI Limite Superior  0.91  

Nota. Se usaron en escala inversa los reactivos: QD8, QAB13, QAB14. Fuente: Elaboración 

propia 

4.2 Análisis estadístico descriptivo 

Para el análisis, se dividieron los resultados de la aplicación de los cuestionarios ansiedad 

matemática y creencias del profesor sobre las matemáticas y su enseñanza y, ansiedad matemática 

y engagement académico del estudiante, para realizar un análisis descriptivo de los datos, de 
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manera que, se tuvo en cuenta las manifestaciones de ansiedad matemática que evidencian con 

mayor frecuencia los estudiantes y docentes, así mismo, las creencias que predominan entre los 

docentes y el engagement académico de los estudiantes, todo esto a partir de las dimensiones de 

cada variable de estudio.  

Cabe mencionar que, para cada cuestionario las valoraciones en las respuestas van de 1 

(valor mínimo) a 5 (valor máximo), cuanto mayor sea el valor en la asignación, mayor será el grado 

de ansiedad o de acuerdo con respecto a cada ítem. Sin embargo, para efectos de este estudio, los 

valores que se definen para los niveles “de acuerdo” o “de ansiedad” varían en cada dimensión, 

calculando el puntaje mínimo y máximo que puede obtener cada participante, esto permite 

organizar la muestra en los diferentes niveles de la escala, con el fin de que se tenga una mayor 

comprensión e interpretación de los resultados. A continuación, se presentan los resultados por 

dimensión, donde en cada una de las figuras presentadas el eje x muestra las frecuencias de las 

respuestas en cada ítem.  

 Resultados del cuestionario a docentes  

▪ Dimensión ansiedad matemática derivada del conocimiento matemático. 

Figura 2 

 Respuestas de ansiedad matemática derivada del conocimiento matemático 

Fuente: Elaboración Propia 
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Tabla 10  

Enunciados de los ítems de la dimensión ansiedad matemática derivada del conocimiento 

 Ítems 

1. Resolver problemas como el siguiente, ¿quién es más alto?: “Sí Tomás es más alto que 

Jeny, Tomás es más bajo que Pedro, Pedro es más alto que Mónica, y Mónica y Jeny 

tienen la misma altura”.   

2. Calcular la longitud de una ruta a partir del conocimiento del tiempo recorrido y la 

velocidad media. 

3. Determinar la probabilidad de que hoy sea miércoles. 

4. Dividir el número 10179 entre 13,5 sin usar calculadora. 

5. Calcular los ingresos medios mensuales en el caso de un aumento del 5%. 

6. Ejemplificar la aplicación práctica de las funciones trigonométricas. 

7. Resolver un problema de matemáticas frente a mi clase si no he encontrado todavía la 

solución. 

8. Profundizar en contenidos matemáticos con los que no me siento cómodo. 

9. Si no sé cómo resolver un problema de matemáticas de inmediato. 

10. Resolver problemas o ejercicios de matemáticas muy complejos. 

11. No poder responder una pregunta en la clase de matemáticas. 

Fuente: Elaboración propia. 

Los resultados expuestos en la figura 2, ponen en manifiesto que, la mayor frecuencia de 

respuestas se encuentra en el nivel de baja ansiedad, siendo “calcular los ingresos mensuales en el 

caso de un aumento del 5%”, el ítem que mayor selección en baja ansiedad tuvo, seguido de los 

ítems 2, 3 y 4. Además, se puede evidenciar que, se presenta algo de ansiedad en los docentes, 

principalmente, en situaciones en las que no puede responder a una pregunta en la clase de 

matemáticas, si no sabe cómo resolver inmediatamente un problema, cuando debe proporcionar 

ejemplos prácticos de las aplicaciones de las funciones trigonométricas o resolver un problema en 

clase si no ha encontrado la solución.  

Por último, se muestra la presencia de un nivel de ansiedad moderada por parte de los 

docentes, en situaciones donde debe profundizar en contenidos matemáticos con los que no se 

sienten cómodos y cuando intentan resolver problemas o ejercicios muy complejos. En general, se 

evidenció que ningún ítem obtuvo una valoración de bastante o alta ansiedad por parte de los 

participantes.   

En consecuencia, como esta dimensión cuenta con 11 ítems, los niveles para la escala de 

ansiedad se establecieron teniendo en cuenta el puntaje máximo por participante (p = 55) y el 

mínimo (p = 11), de esta forma, entre 11 y 19 es baja ansiedad; de 20 a 28 presenta algo de ansiedad; 

entre 29 a 37 ansiedad moderada; de 38 a 46 bastante ansiedad y de 47 a 55 alta ansiedad. De este 
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modo, para la dimensión ansiedad matemática derivada del conocimiento matemático, se reportó 

en el nivel algo de ansiedad a cuatro participantes y en baja a dos de estos. 

▪  Dimensión ansiedad matemática derivada de la enseñanza de las matemáticas 

Figura 3 

 Respuestas de ansiedad matemática derivada de la enseñanza de las matemáticas 

 

Fuente: Elaboración propia 

Tabla 11  

Enunciados de los ítems de la dimensión ansiedad matemática derivada de la enseñanza 

de las matemáticas 

Ítems 

1. La idea de usar herramientas concretas (por ejemplo: tableros de geometría, 

bloques de patrones, barras de fracciones etc.) en la clase de matemáticas. 

2. Cuando los estudiantes no entienden los conceptos matemáticos y tengo que pensar 

en métodos o estrategias alternativas para enseñarles. 

3. La idea de no poder motivar a los estudiantes para que aprendan matemáticas. 

4. Enseñar matemáticas a estudiantes de grado superior al que estoy acostumbrado a 

enseñar. 

5. Participar en una discusión en clase cuando los estudiantes planteen preguntas 

matemáticas difíciles. 

6. Que los estudiantes de mi clase de matemáticas reprueben sus exámenes. 

7. Planificar lecciones para la clase de matemáticas. 
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Ítems 

8. Observar los errores que cometen los estudiantes al resolver un problema de 

matemáticas. 

9. Hacer sentir felices y seguros a los estudiantes en el aula de matemáticas. 

10. Introducir a los estudiantes a un tema nuevo de matemáticas. 

11. Explicar o resolver dudas en más de una oportunidad a estudiantes que muestren 

dificultades con las matemáticas. 

12. Que los estudiantes soliciten ejemplos contextualizados en la vida real de los temas 

tratados. 

Fuente: Elaboración propia. 

Teniendo en cuenta la información anterior, en la figura 3 se muestran los resultados de los 

ítems relacionados con la ansiedad matemática derivada de la enseñanza, se evidenció que ningún 

ítem obtuvo una valoración de bastante o alta ansiedad por parte de los participantes, mientras que, 

la mayor frecuencia de respuestas apunta a un nivel de baja ansiedad, los encuestados coincidieron 

en que, situaciones como usar herramientas concretas en la clase de matemáticas, enseñar en grados 

superiores a los que están acostumbrados a enseñar, planificar lecciones, observar los errores que 

cometen los estudiantes e intentar hacerlos felices, no les produce ansiedad. De igual manera, la 

mitad de los encuestados expresó tener baja ansiedad cuando los estudiantes plantean preguntas 

difíciles, mientras que la otra mitad, estuvo de acuerdo en que dicha situación le produce algo de 

ansiedad.  

Por otro lado, el nivel algo de ansiedad obtuvo mayor frecuencia por parte de los docentes 

al momento de pensar en nuevas alternativas de enseñanza cuando los estudiantes no entienden los 

conceptos matemáticos, al no poder motivarlos a que aprendan matemáticas, que reprueben la 

materia, introducirlos a temas nuevos, dar ejemplos contextualizados en la vida real y explicar y 

responder dudas más de una vez. Además, los docentes coincidieron en su mayoría en que no 

presentan ansiedad moderada ante las situaciones presentadas, sin embargo, para algunos no poder 

motivar a sus estudiantes para que aprendan, que reprueben sus exámenes, hacerlos felices y 

seguros, introducirlos a temas nuevos y explicar y resolver dudas en más de una oportunidad les 

hace sentir ansiedad moderada.  

Por lo tanto, dado que para esta dimensión se tienen 12 ítems, siendo la puntuación máxima 

por participantes de 60 y mínima de 12, los niveles de ansiedad quedaron definidos como: entre 12 

a 21 es baja ansiedad; 22 a 31 algo de ansiedad; 32 a 41 ansiedad moderada; 42 a 51 bastante 

ansiedad, y entre 52 y 60 alta ansiedad. Teniendo en cuenta lo anterior, se reporta en los docentes 

algo de ansiedad (n =1) y baja ansiedad (n = 5).  
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De este modo, para determinar el nivel general de ansiedad matemática presentada por los 

docentes, se tuvo en cuenta la suma de las frecuencias de las respuestas de cada uno en los 23 ítems 

que comprenden el cuestionario de ansiedad matemática, esto fue necesario para conocer el nivel 

individual de cada uno de acuerdo a la escala implementada. Por tanto, la puntuación mínima que 

podía ser asignada en toda la escala es 23 y máximo 115, por ende, los niveles de ansiedad quedaron 

definidos como: de 23 a 41 es baja ansiedad (n = 5); de 42 a 60 algo de ansiedad (n = 1); 61 a 79 

ansiedad moderada; 80 a 98 bastante ansiedad y de 99 a 115 alta ansiedad. Siendo el nivel de 

ansiedad matemática general de los participantes bajo, teniendo en cuenta que la mayoría de los 

docentes se reportaron en este nivel.   

 

▪ Dimensión creencias sobre la naturaleza de las matemáticas  

Figura 4 

 Respuestas de las Creencias sobre la naturaleza de las matemáticas 

 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Tabla 12  

Enunciado de los ítems de creencias sobre la naturaleza de las matemáticas 

 Ítems 

1. Casi todos los problemas pueden ser resueltos mediante la aplicación directa de 

los hechos, reglas y procedimientos mostrados por el profesor o expuestos en el 

libro de texto. 

2. Existen problemas matemáticos que pueden ser resueltos con procedimientos 

paso a paso. 

3. Las matemáticas son útiles para la vida diaria. 
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 Ítems 

4. Las matemáticas son divertidas. 

Fuente: Elaboración propia. 

Teniendo en cuenta los resultados presentados en la figura 4, se evidencia que los docentes 

coinciden con mayor frecuencia en estar de acuerdo en que casi todos los problemas de 

matemáticas pueden ser resueltos mediante reglas y procedimientos presentados por ellos, en los 

libros de texto o por métodos paso a paso, y en que las matemáticas son divertidas. Por otro lado, 

la mayoría de los encuestados están totalmente de acuerdo en que las matemáticas son útiles para 

la vida diaria, siendo esta última, la creencia que predomina con mayor frecuencia en los docentes. 

En general no se registraron respuestas en totalmente desacuerdo.  

Además, los niveles para la escala de acuerdo de esta dimensión que cuenta con 4 ítems, el 

puntaje máximo por participante es de 20 y el mínimo es de 4, quedan definidos como: de 4 a 6 

totalmente en desacuerdo; 7 a 9 en desacuerdo; 10 a 12 ni de acuerdo ni en desacuerdo; 13 a 15 de 

acuerdo y de 16 a 20 totalmente de acuerdo. De esta forma, cinco docentes están en totalmente de 

acuerdo con las afirmaciones y solo uno está en de acuerdo. En general, los docentes se encuentran 

totalmente de acuerdo con las creencias sobre la naturaleza de las matemáticas.  

 

▪ Dimensión creencias acerca de la enseñanza de las matemáticas 

Figura 5 

Respuestas para creencias acerca de la enseñanza de las matemáticas 
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Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 13  

Enunciado de los ítems sobre creencias acerca de la enseñanza de las matemáticas 

Ítems 

1. Comprender los conceptos en matemáticas es importante. 

2. Resolver un problema de matemáticas es tan importante como obtener la solución correcta.  

3. Una tarea fundamental del maestro es motivar a los estudiantes a resolver sus propios 

problemas matemáticos. 

4. Permitir que un estudiante luche con un problema matemático, ya que poco de tensión, puede 

ser necesario para aprender. 

5. El error en la enseñanza de las matemáticas sirve como factor o condición para el 

aprendizaje. 

6. Creo que solo pocos estudiantes entenderán los problemas más difíciles. 

7. Las actividades más recomendables para enseñar matemáticas es la realización de ejercicios y 

prácticas para adquirir destrezas. 

8. Un buen estudiante en matemáticas tiene buenas capacidades intelectuales. 

9. Un buen estudiante en matemáticas se esfuerza y trabaja. 

10. El error en la enseñanza de las matemáticas sirve para diagnosticar el conocimiento y corregir 

las deficiencias. 

11. Creo que todos en mi clase pueden ser muy buenos en matemáticas. 

12. Todos los estudiantes pueden obtener un “10” en la clase de matemáticas. 

13. Es fundamental prestar atención a cómo los estudiantes se sienten en la clase de matemáticas. 

Fuente: Elaboración propia. 

Para esta dimensión, los resultados evidencian una mayor frecuencia en el nivel “de 

acuerdo” entre los participantes en las creencias: es tarea del maestro motivar a los estudiantes a 
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resolver sus propios problemas matemáticos; un poco de tensión puede ser necesario para que los 

estudiantes aprendan; solo unos pocos estudiantes pueden entender los problemas más difíciles; la 

realización de ejercicios es la actividad más recomendable para que se adquieran destrezas; los 

errores sirven para diagnosticar el conocimiento y es fundamental prestar atención a cómo se 

sienten los estudiantes.  

Por otro lado, hay una mayor valoración en el nivel “ni de acuerdo ni en desacuerdo” en las 

creencias de que un buen estudiante tiene buenas capacidades intelectuales, se esfuerza, trabaja y 

que todos en la clase pueden obtener un 10. Por último, las creencias que predominan en los 

docentes al estar totalmente de acuerdo son acerca de la importancia de comprender los conceptos 

matemáticos y el papel del error como factor o condición para el aprendizaje. No se registraron 

respuestas en totalmente en desacuerdo con las creencias presentadas. 

Conforme a esto, dado que esta dimensión comprende 13 ítems, la valoración máxima que 

puede obtener cada participante es de 65 y mínimo 13, por lo tanto, el nivel “de acuerdo” queda 

definido como: entre 13 a 23 es totalmente en desacuerdo; 24 a 34 en desacuerdo; 35 a 45 ni de 

acuerdo ni en desacuerdo; 46 a 56 de acuerdo y, por último, de 57 a 65 totalmente de acuerdo. De 

esta forma, se registra que los seis docentes se encuentran en el nivel de acuerdo con respecto a las 

afirmaciones que conforman esta dimensión.  

 

▪ Dimensión creencias de autoeficacia  

Figura 6 

Respuestas para las creencias de autoeficacia 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 14  
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Enunciado de los ítems sobre las creencias de autoeficacia 

 Ítems  

1. La retroalimentación en matemáticas proporcionada a los estudiantes es muy importante 

para ayudarlos a sentirse autoeficaces. 

2. No importan las estrategias que use para enseñar matemáticas, los estudiantes nunca 

tienen disposición para aprender. 

3. Mi forma de enseñar matemática propicia a que los estudiantes se esfuercen más en 

aprenderlas y comprenderlas. 

4. Mi forma de actuar en el aula de matemáticas propicia que los estudiantes se sientan 

seguros y felices. 

Fuente: Elaboración propia. 

Los resultados que se presentan en la figura 6, dejan en evidencia que, las valoraciones para 

esta dimensión se inclinan a una mayor aceptación de las afirmaciones por parte de los docentes en 

el nivel “de acuerdo” principalmente, creen que es importante la retroalimentación para que los 

estudiantes se sientan autoeficaces, en que sus formas de enseñanza y cómo actúan en el aula ayuda 

a que estos se esfuercen en aprender, se sientan seguros y felices. Por otra parte, se muestran 

divergencias en el grado de acuerdo entre los participantes, para la creencia de que sin importar las 

estrategias que usen para enseñar, no hay disposición en los estudiantes para aprender, la mitad de 

los encuestados no está de acuerdo con esta afirmación, es decir, creen que las estrategias si 

influyen en la disposición de estos en aprender. La otra mitad, por su parte presentó una posición 

neutra o indecisa para este ítem.  

Adicional a esto, como el máximo de puntuación que puede obtener un participante es de 

20 y mínimo de 4 para esta dimensión, los niveles de acuerdo quedan comprendidos como: de 4 a 

6 totalmente en desacuerdo; 7 a 9 en desacuerdo; 10 a 12 ni de acuerdo ni en desacuerdo; 13 a 15 

de acuerdo y de 16 a 20 totalmente de acuerdo. Todo esto deja en evidencia que, cinco de los 

docentes se encuentran en el nivel “de acuerdo” y solo uno está en totalmente de acuerdo. 

 

Resultados del cuestionario a estudiantes  

 

▪ Dimensión ansiedad ante los exámenes 

Figura 7 

Frecuencias de las respuestas para ansiedad ante los exámenes 
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Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 15  

Enunciados de los ítems sobre ansiedad ante los exámenes 

Ítems 

1. Pensar en el examen que el profesor de matemáticas programó el mismo día que lo 

hará. 

2. Tener que resolver un examen de matemáticas. 

3. Saber si podré completar todo el examen de matemáticas 

4. Que se me quede la mente en blanco cuando estoy resolviendo un examen de 

matemáticas  

5. Cuando estoy presionado por el profesor para responder en un examen de 

matemáticas. 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Teniendo en cuenta los resultados presentados en la figura 7, se evidencia que, las 

valoraciones de los estudiantes en los ítems que comprenden esta dimensión fueron diversas. Sin 

embargo, se presenta mayor frecuencia de respuestas en el nivel “bastante ansiedad”, en particular, 

cuando piensan en el examen que su profesor programó para el mismo día y pensar en sí podrán 

resolver todo un examen de matemáticas. Así mismo, se muestra mayor acuerdo en los 

participantes en las situaciones que les produce alta ansiedad, por ejemplo, que mientras resuelven 

un examen se les quede la mente en blanco y cuando sienten presión por parte del docente para que 

lo resuelvan.  

Adicionalmente, otro escenario como resolver un examen de matemática, obtuvo mayor 

valoración de los participantes en cuanto a que les genera ansiedad moderada. También, se muestra 

que algunos estudiantes dichas situaciones que se plantean provoca en ellos baja ansiedad o algo 

de ansiedad. 
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Dicho lo anterior, sabiendo que para evaluar esta dimensión se plantearon cinco ítems, el 

puntaje máximo y mínimo que puede obtener cada participante es de 25 y 5, respectivamente.  A 

partir de esto, dependiendo la puntuación individual obtenida, se pueden ubicar en los siguientes 

niveles: de 5 a 8 en baja ansiedad; 9 a 12 algo de ansiedad; 13 a 16 ansiedad moderada; 17 a 20 

bastante ansiedad y de 21 a 25 alta ansiedad. Teniendo en cuenta lo anterior, se reporta en el nivel 

alto de ansiedad ante los exámenes a 36 de los participantes, en bastante ansiedad a 40, en moderada 

a 24, en bajo a 6 y, por último, 14 presentan algo de ansiedad. En efecto, se evidencia que los 

estudiantes se encuentran en el nivel “bastante ansiedad” con respecto a esta dimensión. 

 

▪ Dimensión ansiedad hacia la resolución de problemas   

Figura 8 

 Frecuencias de las respuestas de ansiedad hacia la resolución de problemas 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 16  

Enunciado de los ítems sobre ansiedad hacia la resolución de problemas 

Ítems 

1. No poder completar todas las tareas que mi profesor de matemáticas me 

asigna. 

2. Tener el procedimiento correcto al resolver un problema de matemáticas, 

pero la respuesta incorrecta. 

3. Realizar las tareas que mi profesor de matemáticas me asigna para la próxima 

clase. 

4. Que se me quede la mente en blanco cuando hago problemas de matemáticas. 
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Ítems 

5. Pensar en resolver problemas de matemáticas asignados por mi profesor. 

Fuente: Elaboración propia. 

Como se evidencia en la figura 8, para esta dimensión se muestra una variación en las 

respuestas de los estudiantes, con mayor frecuencia de valoración se registra el nivel “ansiedad 

moderada”, en particular en situaciones como pensar en resolver un problema asignado por su 

profesor de matemáticas, no poder completar una tarea y que se les quede la mente en blanco 

cuando intentan resolver un problema, además, se observa que, realizar las tareas que fueron 

asignadas para la próxima clase obtuvo mayor acuerdo en los participantes en que dicha situación 

produce baja ansiedad. Por otro lado, darse cuenta de que en un problema tienen el procedimiento 

bien, pero la respuesta mal para la mayoría genera bastante ansiedad.  

Aunado a esto, para esta dimensión se plantearon cinco ítems al igual que la dimensión 

ansiedad ante los exámenes, por lo tanto, se adecuan los niveles de ansiedad definidos 

anteriormente para esta dimensión. De este modo, se reporta baja ansiedad en 14 de los 

participantes, algo de ansiedad en 32, moderada en 45, bastante ansiedad en 23 y alta en 6. Por 

último, se registra que el nivel de ansiedad ante la resolución de problemas es moderado. 

 

▪ Dimensión ansiedad hacia las matemáticas 

Figura 9 

Frecuencias de las respuestas sobre ansiedad hacia las matemáticas 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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Tabla 17  

Enunciados de los ítems sobre ansiedad hacia las matemáticas 

Ítems 

1. Pasar al pizarrón a resolver algún ejercicio propuesto por el profesor de 

matemáticas.  

2. Que el profesor haga operaciones matemáticas difíciles y largas en el pizarrón.    

3. Escuchar a mi profesor explicar o hablar de matemáticas. 

4. No entender lo que mi profesor de matemáticas explica en clase. 

5. Estudiar o trabajar con las matemáticas.  

6. Pedirle indicaciones al profesor de matemáticas sobre determinada tarea, porque 

no sabes o no entiendes como resolverla.   

7. Cuando el profesor de matemáticas programa muchas tareas.  

8. Mostrarle el procedimiento de un ejercicio de matemáticas a mi profesor. 

9. Asistir a la clase de matemáticas. 

Fuente: Elaboración propia 

Como se muestra en la figura 9, las valoraciones en las respuestas de los participantes para 

esta dimensión fueron variadas, sin embargo, se evidencia que, el nivel “baja ansiedad” obtuvo 

mayor frecuencia en las puntuaciones, en particular, más de la mitad de los estudiantes estuvo de 

acuerdo en que asistir a las clases de matemáticas les produce baja ansiedad, así como también, 

mostrarle a su profesor el procedimiento de algún ejercicio propuesto en la clase, pedirle 

indicaciones a este sobre alguna tarea en específico si posiblemente el estudiante no la entiende o 

no sabe cómo resolverla y al escuchar a su profesor explicar o hablar sobre algún tema de 

matemática. Por otro lado, en situaciones donde el docente programa muchas tareas o que haga 

operaciones largas y difíciles en el pizarrón genera el ellos bastante ansiedad. También, los 

estudiantes manifiestan en su mayoría en que pasar al pizarrón para resolver algún ejercicio 

produce en ellos alta ansiedad.  

Aunado a esto, se evidencia que, no hubo acuerdo entre los participantes sobre el nivel de 

ansiedad que les genera no entender lo que el profesor de matemáticas explica en la clase. Por otra 

parte, como son nueve los ítems que conforman esta dimensión, la puntuación máxima que puede 

obtener cada participante es 45 y mínimo 9, conforme a esto, los niveles de ansiedad quedan 

definidos como: de 9 a 15 baja ansiedad; 16 a 22 algo de ansiedad; 23 a 29 ansiedad moderada; 30 

a 36 bastante ansiedad, y es alta de 37 a 45. Por lo tanto, se registran un nivel bajo en 14 de los 

estudiantes, algo de ansiedad en 38, moderada en 41, con bastante ansiedad a 19 y alta en 8. De 
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esta manera, en la dimensión ansiedad hacia las matemáticas los participantes se ubican en el nivel 

“ansiedad moderada”. 

 

▪ Dimensión ansiedad ante el docente de matemática 

Figura 10 

Frecuencias de las respuestas sobre ansiedad ante el docente de matemáticas 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 18  

Enunciados de los ítems sobre ansiedad ante el docente de matemáticas 

Ítems 

1. No obtener una calificación alta de mi profesor en la clase de matemáticas. 

2. Cuando mi profesor de matemáticas no puede resolver un ejercicio en clase.  

3. Cuando el profesor de matemáticas se muestra estresado, nervioso o ansioso al 

tratar de explicar un tema o tarea matemática. 

4. Observar las conductas que mi profesor de matemática presenta cuando explica 

un tema. 

5. Cometer un error en la solución de una tarea que asignó mi profesor de 

matemáticas. 

6. Pensar en lo que mi profesor de matemáticas cree que soy capaz de hacer. 

7. Cuando el profesor de matemáticas comienza a explicar un nuevo tema. 

Fuente: Elaboración propia.  

De lo anterior, se evidencia que, la mayor frecuencia de respuestas se muestra en el nivel 

de baja ansiedad, por ejemplo, cuando el profesor no puede resolver un ejercicio en clase, observar 
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sus conductas, pensar en lo que su profesor cree que es capaz, además, cuando el docente explica 

un tema nuevo, dicha situación genera en ellos algo de ansiedad, así mismo, la mitad de los 

estudiantes se ubican en el nivel algo y baja ansiedad cuando notan que su profesor se muestra 

estresado, nervioso o ansioso cuando explica un tema. Por otra parte, no obtener una alta 

calificación y cometer un error en la solución de alguna tarea, les produce en su mayoría ansiedad 

moderada. Cabe resaltar, que para algunos de los participantes dichas situaciones asociadas a la 

ansiedad ante el docente de matemática, genera en ellos bastante y alta ansiedad.  

Dicho lo anterior, dado que esta dimensión comprende siete ítems, el puntaje máximo por 

participante que se puede obtener es 35 y mínimo 7, en consecuencia, los niveles de ansiedad 

quedan definidos como: entre 7 y 12 es baja ansiedad (n =15); de 13 a 18 algo de ansiedad (n = 

50); 19 a 24 ansiedad moderada (n = 36); 25 a 30 bastante ansiedad (n = 18) y, por último, alta 

ansiedad entre 31 a 35 (n = 1), siendo n es el número de participantes que se ubican en cada nivel. 

Por lo tanto, se registra en la muestra de estudiantes algo de ansiedad ante el docente de matemática.  

 Finalmente, para determinar el nivel general de ansiedad matemática presentada por los 

estudiantes, se tuvo en cuenta la suma de las frecuencias de las respuestas de cada participante en 

los 26 ítems que comprenden el cuestionario de ansiedad matemática, esto fue necesario para 

conocer el nivel individual de cada uno de acuerdo a la escala implementada. Por tanto, la 

puntuación mínima que podía ser asignada en toda la escala por estudiantes es 26 y máximo 130, 

por ende, los niveles de ansiedad quedaron definidos y conformados de la siguiente forma: de 26 a 

46 es baja ansiedad (n = 9); de 47 a 67 algo de ansiedad (n = 34); 68 a 88 ansiedad moderada (n = 

55); 89 a 109 bastante ansiedad (n =18) y de 110 a 130 alta ansiedad (n =4). Por lo tanto, el nivel 

de ansiedad matemática general de los participantes es moderado, teniendo en cuenta que la 

mayoría de los estudiantes se reportaron en este nivel.   

  

▪ Dimensión vigor 

Figura 11 

Frecuencias de las respuestas en vigor 
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Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 19  

Enunciados de los ítems sobre vigor 

Ítems 

1. Realizar las tareas que mi profesor de matemáticas me asigna me hacen sentir 

lleno de energía.  

2. Mi profesor de matemáticas me motiva y alienta para el estudio de las 

matemáticas. 

3. Las matemáticas son útiles para mí y necesarias para mi futura profesión. 

4. Dedico el tiempo suficiente para realizar mis tareas de matemáticas para que 

estén bien realizadas. 

Fuente: Elaboración propia. 

 De acuerdo con la información anterior, para esta dimensión los resultados apuntan a estar 

de acuerdo con una valoración mayor por los participantes, en que el profesor los motiva y alienta 

para el estudio de las matemáticas y que dedican el tiempo suficiente para resolver sus tareas para 

que estén bien realizadas, además, coinciden en total acuerdo, en su mayoría en que las matemáticas 

son útiles para su vida y son requisito para su futura profesión. Por otra parte, se muestra diferencias 

significativas en las valoraciones en cuanto a sentirse llenos de energía cuando resuelven las tareas 

que el docente ha asignado, estando la mayoría en una posición neutral y en desacuerdo.  

 En adición, puesto que para evaluar esta dimensión se plantearon cuatro ítems, la 

puntuación máxima que cada participante puede otorgar es 20 y mínimo 4, conforme a esto, los 

niveles se definen como: de 4 a 6 totalmente en desacuerdo; 7 a 9 en desacuerdo; 10 a 12 ni de 

acuerdo ni en desacuerdo; 13 a 15 de acuerdo y de 16 a 20 totalmente de acuerdo. De esta manera, 

a mayor grado de acuerdo mayor será el nivel de vigor (se trabaja igual para todas las dimensiones 

de engagement académico). Tomando estos valores como referencia, el vigor se reporta muy alto 
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en 35 de los participantes, alto en 49, moderado en 29, bajo en 6 y muy bajo en uno. Dicho esto, el 

nivel de vigor en los estudiantes es alto.  

 

▪ Dimensión dedicación 

Figura 12 

Frecuencias de las respuestas en dedicación 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 20  

Enunciados de los ítems sobre dedicación 

 Ítems  

1. La forma en como mi profesor de matemática explica y presenta las 

matemáticas hace que tengan un significado para mí y estoy orgulloso.  

2. Mi profesor de matemáticas cree que puedo ser muy buenos en matemáticas y 

eso me hace sentir orgulloso 

3. Mi profesor de matemáticas quiere que use mis habilidades de pensamiento no 

solo memorizar cosas. 

4. Mi profesor de matemáticas piensa que solo pocos estudiantes pueden entender 

los problemas más difíciles y eso me desmotiva en aprenderlas. 

5. Como mi profesor de matemáticas enseña, hace que aprender matemáticas me 

inspire  

6. Mi profesor de matemáticas piensa que los errores están bien y son buenos para 

el aprendizaje, por lo que cometerlos me impulsa a mejorar. 
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 Ítems  

7. Mi profesor matemáticas hace que me sienta a gusto cuando aprendo temas 

nuevos. 

8. Teniendo en cuenta el nivel de dificultad de nuestro curso de matemáticas, el 

profesor, mis habilidades y mis conocimientos, tengo confianza en que lograré 

un buen resultado en el curso. 

Fuente: Elaboración propia.  

 Teniendo en cuenta lo anterior, dadas las valoraciones asignadas por los estudiantes para 

los ítems de esta dimensión, en su mayoría coinciden en estar de acuerdo en que los hace sentir 

orgullosos que su profesor crea que pueden ser muy buenos en matemáticas; los impulsa a mejorar 

que piense que los errores son buenos para el aprendizaje; en sentirse a gusto cuando aprenden 

nuevos temas; y tienen la confianza en que lograran un buen resultado en el curso, teniendo en 

cuenta las dificultades, el profesor, sus habilidades y conocimientos. Por otro lado, la mayor parte 

de los encuestados expresa estar totalmente en desacuerdo en que se sienten desmotivados porque 

su profesor de matemáticas piensa que solo unos pocos pueden entender los problemas más 

difíciles. 

 Adicional a esto, la mayoría de los estudiantes coinciden estar ni de acuerdo ni en 

desacuerdo en sentirse orgullosos por que encuentran significado a la matemática, por la manera 

en que su profesor presenta las matemáticas, y de que su forma de enseñar haga que se sientan 

inspirados en aprenderla. Por otra parte, como complemento a estos resultados, sabiendo que son 

ocho los ítems que comprenden esta dimensión, la puntuación máxima y mínima que se puede 

obtener es de 40 y 8 respectivamente, así, los niveles quedan comprendidos de manera que: de 8 a 

14 es totalmente en desacuerdo (n = 5); 15 a 21 en desacuerdo (n = 10), 22 a 28 ni de acuerdo ni 

en desacuerdo (n =40); 29 a 35 de acuerdo (n = 49) y 36 a 40 totalmente de acuerdo (n = 16). Por 

lo tanto, los estudiantes reportan un nivel alto de dedicación. 

▪ Dimensión absorción 

Figura 13 

Frecuencias de las respuestas en absorción 
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Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 21  

Enunciado de los ítems sobre absorción 

Ítems 

1. Me preocupa no poder obtener calificaciones altas en matemáticas porque esto 

afecta que no me motive a aprenderlas.  

2. Mi profesor de matemáticas cree que no soy capaz de obtener calificaciones altas y 

eso afecta mi rendimiento en clase. 

3. El tiempo pasa rápido cuando resuelvo las tareas que mi profesor de matemáticas 

me solicita.  

4. Mi profesor de matemáticas no permite que me dé por vencido cuando el trabajo se 

pone difícil. 

5. La forma en que el profesor explica las matemáticas hace que aprenderlas sea un 

reto para mí y me hace feliz. 

6. Siempre dirijo toda mi atención a mi profesor cuando explica algún tema 

matemático. 

Fuente: Elaboración propia. 

De la información suministrada en la figura 13, se reporta una menor asignación en la 

valoración de los estudiantes en cuanto a que, afecta su rendimiento en clase que su profesor crea 

que no pueden ser capaces de sacar calificaciones altas. Así mismo, se evidencia mayor acuerdo 

entre los participantes en que les preocupa no poder obtener calificaciones altas en matemáticas ya 

que hace que no se motiven en aprenderlas; en que su profesor no permite cuando el trabajo se 

pone difícil se den por vencido, y que la forma en que este explica hace que las aprender 

matemáticas sea un reto y los hace felices. Aunado a esto, están totalmente de acuerdo en que 

siempre dirigen su atención al profesor cuando está explicando un nuevo tema.  
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Adicionalmente, de manera semejante como se ha descrito en las dimensiones anteriores, 

la puntuación máxima y mínima que puede obtener cada participante por ítem para esta dimensión 

es 30 y 6 respectivamente, a partir de esto, los niveles quedan definidos como: de 6 a 10 totalmente 

en desacuerdo (n = 1); 11 a 15 en desacuerdo (n = 19); 16 a 20 ni de acuerdo ni en desacuerdo (n 

= 53); 21 a 25 de acuerdo (n = 39) y de 26 a 30 totalmente de acuerdo (n = 8). En este orden de 

ideas, se reporta que el nivel de abstracción en los estudiantes es moderado. 

Finalmente, para determinar el nivel general de engagement académico presentada por los 

estudiantes, se tuvo en cuenta la suma de las frecuencias de las respuestas de cada participante en 

los 18 ítems sobre engagement académico, esto fue necesario para conocer el nivel individual de 

cada uno de acuerdo a la escala implementada. Por tanto, la puntuación mínima que podía ser 

asignada en toda la escala por estudiantes es 18 y máximo 90, de este modo, los niveles de 

engagement quedaron definidos y conformados de la siguiente forma: de 18 a 32 es muy bajo (n = 

0); de 33 a 47 bajo (n = 13); 48 a 62 moderado (n = 47); 63 a 77 alto (n =48) y de 78 a 90 muy alto 

(n = 12). Por lo tanto, el nivel de engagement académico general de los participantes es alto, 

teniendo en cuenta que la mayoría de los estudiantes se reportaron en este nivel.   

4.3 Análisis exploratorio de correlación  

Para explorar la influencia de la ansiedad matemática y las creencias del docente de 

matemáticas en la ansiedad y engagement académico de los estudiantes, se aplicaron las pruebas 

de normalidad de Kolmogórov-Smirnov en las variables de los estudiantes y Shapiro-Wilks en las 

de los docentes, en ambas pruebas se demostró que los datos no siguen una distribución normal 

obteniendo valores de 𝑝 < 0.05. Por lo tanto, se optó por la aplicación del coeficiente de Rho de 

Spearman, que según Triola (2009), es una prueba no paramétrica que permite determinar si existe 

una asociación entre dos variables, para este caso la ansiedad matemática del docente con la 

ansiedad matemática del estudiante y el engagement académico, y las creencias del docente con la 

ansiedad matemática del estudiante y el engagement académico.  

Para probar la asociación entre estas variables, se plantea una hipótesis nula y alternativa, 

siendo 𝑟𝑠  el coeficiente de correlación de Spearman:   

𝐻0: Si 𝑟𝑠 = 0, No existe correlación entre las dos variables 
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𝐻1: Si 𝑟𝑠 ≠ 0, Existe una correlación entre las dos variables 

Es importante mencionar que, el valor de dicho coeficiente oscila entre -1.0 y +1.0, donde 

0.0 indica que no existe una relación lineal entre ambas variables. El signo negativo indica que, a 

medida que una de las variables estudiadas aumenta, la otra disminuye, mientras que, el signo 

positivo expresa que a medida que una aumenta la otra lo hace, y viceversa.  Por tanto, para poder 

interpretar este valor, se sigue el rango de relación planteado en Levin (1999) que se muestra en la 

Tabla 22. 

Tabla 22  

Rango de relaciones del coeficiente de Spearman 

Rango Relación 

0.0  Nula 

(±)0.10 Débil 

(±)0.50 Moderada  

(±)0.95 Fuerte  

(±)1.0 Perfecta 

Nota: (±) significa que la relación puede ser negativa o positiva. Fuente: adaptado de Levin 

(1999). 

4.3.1 Análisis de correlación entre la ansiedad matemática del docente con la 

ansiedad matemática de los estudiantes. 

Para establecer la correlación entre estas variables, primero se evalúa cada asociación entre 

las dimensiones de ansiedad del docente con la de los estudiantes como se muestra en la Tabla 23. 

Tabla 23  

Correlación AM del docente y AM de estudiantes 

Dimensiones   Rho de   

Spearman 
p 

Docentes  Estudiantes 

AM.  

Derivada del conocimiento 

 AM. Ante los exámenes 0.136 0.14 

 AM. Hacia la resolución 

de problemas 
-0.023 0.80 
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 AM. Hacia las matemáticas 0.092 0.32 

 AM. Ante el docente de 

matemáticas 
0.008 0.93 

AM.  

Derivada de la enseñanza de 

las matemáticas  

 AM. Ante los exámenes -0.067 0.47 

 AM. Hacia la resolución 

de problemas 
-0.063 0.49 

 AM. Hacia las matemáticas -0.075 0.42 

 AM. Ante el docente de 

matemáticas 
-0.120 0.19 

Fuente: elaboración propia. 

 De esta información se puede observar que, la ansiedad matemática del docente derivada 

del conocimiento matemático no se relaciona con las diferentes manifestaciones de ansiedad del 

estudiante, sin embargo, tiene una correlación débil con la ansiedad ante los exámenes, no obstante, 

sigue siguiendo un valor muy bajo y no es estadísticamente significativo. Así mismo, se evidencia 

que no hay relación entre la ansiedad matemática del docente derivada de la enseñanza de las 

matemáticas y las manifestaciones de ansiedad matemática de los estudiantes, solo se muestra una 

correlación negativa débil con la ansiedad ante el docente de matemáticas, pero no es significativa.    

 En términos generales, la ansiedad matemática del docente tiene una correlación negativa 

débil (𝑟𝑠 = −0.10 , 𝑝 = 0.25) con la ansiedad matemática de los estudiantes. Sin embargo, no es 

estadísticamente significativa por lo que se descarta una correlación entre ambas variables. 

4.3.2 Análisis de correlación entre la ansiedad matemática del docente con el 

engagement académico de los estudiantes 

En la Tabla 24 se presentan los valores del coeficiente de Rho de Spearman entre la ansiedad 

matemática del docente y el engagement académico de los estudiantes. 

Tabla 24  

Correlación de AM del docente y EA de estudiantes 

Dimensiones   Rho de 

Spearman 
p 

Docentes  Estudiantes 
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AM. Derivada del conocimiento  

 Vigor -0.085 0.35 

 Dedicación -0.056 0.54 

 Absorción -0.091 0.32 

AM. Derivada de la enseñanza de 

las matemáticas  

 Vigor 0.038 0.68 
 Dedicación 0.039 0.67 
 Absorción 0.016 0.86 

Fuente: elaboración propia. 

De lo anterior, se puede observar que no existe correlaciones estadísticamente significativas 

entre la ansiedad matemática del docente derivada del conocimiento matemático y de la enseñanza 

de las matemáticas con las dimensiones de engagement académico de los estudiantes. En general, 

la relación entre la ansiedad matemática del docente y el engagement académico de los estudiantes 

es positiva (𝑟𝑠 = 0.01 , 𝑝 = 0.87), pero se descarta una correlación entre ambas variables ya que 

no es estadísticamente significativo. 

4.3.3 Análisis de correlación entre las creencias del docente con la ansiedad 

matemática de los estudiantes 

En la Tabla 25 se muestran los valores arrojados en el coeficiente de correlación de Rho de 

Spearman para establecer relaciones entre las creencias del docente y la ansiedad matemática de 

los estudiantes en la que se observa no hay correlaciones significativas entre las creencias acerca 

de la naturaleza de las matemáticas, la enseñanza de las matemáticas y de autoeficacia del docente 

de matemáticas con las diferentes manifestaciones de ansiedad de los estudiantes. En particular, 

solo se evidencia una correlación negativa débil estadísticamente significativa entre las creencias 

de autoeficacia del docente y la ansiedad ante los exámenes de los estudiantes.  

Tabla 25  

Correlación de creencias del docente y AM de estudiantes 

Dimensiones   Rho de 

Spearman 
p 

Docentes  Estudiantes 

Creencias acerca de 

la naturaleza de las 

matemáticas 

 AM. Ante los exámenes -0.032 0.73 

 AM. Hacia la resolución de 

problemas 
-0.090 0.33 
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 AM. Hacia las matemáticas 0.023 0.80 

 AM. Ante el docente de 

matemáticas 
0.018 0.84 

Creencias acerca de 

la enseñanza de las 

matemáticas 

 AM. Ante los exámenes -0.109 0.23 

 AM. Hacia la resolución de 

problemas 
-0.032 0.72 

 AM. Hacia las matemáticas -0.044 0.63 

 AM. Ante el docente de 

matemáticas 
-0.111 0.23 

Creencias de 

autoeficacia 

 AM. Ante los exámenes -0.178* 0.05 

 AM. Hacia la resolución de 

problemas 
-0.025 0.78 

 AM. Hacia las matemáticas -0.143 0.12 

 AM. Ante el docente de 

matemáticas 
-0.098 0.29 

Nota: * 𝑝 < 0.05. Fuente: elaboración propia. 

Dicho lo anterior, al examinar la correlación entre las creencias del docente en general 

y la ansiedad matemática de los estudiantes el coeficiente no arrojó un resultado, debido a que 

se requiere que se tengan al menos dos niveles en opciones de respuesta para que se pueda 

calcular el estadístico, para este caso, las valoraciones dadas por los docentes se concentran en 

un solo nivel (4 = De acuerdo). De manera análoga se presenta esta situación en el análisis de 

correlación que se muestra a continuación.  

4.3.4 Análisis de correlación entre las creencias del docente con el engagement 

académico de los estudiantes 

En la Tabla 26 se observan los valores arrojados por el Rho de Spearman para determinar 

si existe o no una relación entre las creencias del docente de matemáticas y el engagement 

académico de los estudiantes.   

Tabla 26  

Correlación de creencias del docente y EA de estudiantes 

Dimensiones   Rho de 

Spearman 
p 

Docentes Estudiantes 
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Creencias acerca de la 

naturaleza de las 

matemáticas 

Vigor -0.082 0.37 

Dedicación -0.173 0.06 

Absorción -0.184* 0.04 

Creencias acerca de la 

enseñanza de las 

matemáticas 

Vigor 0.009 0.92 

 Dedicación -0.116 0.21 

Absorción -0.139 0.13 

Creencias de autoeficacia 

 Vigor 0.109 0.24 

Dedicación 0.082 0.38 

Absorción 0.098 0.29 

Nota: * 𝑝 < 0.05. Fuente: elaboración propia. 

Teniendo en cuenta estos valores, se evidencia que solo hay una correlación entre las 

dimensiones de creencias de los docentes y las dimensiones de engagement académico de los 

estudiantes, en particular se observa que entre las creencias acerca de la naturaleza de las 

matemáticas y la dimensión de absorción de los estudiantes se halló una correlación negativa débil 

estadísticamente significativa, pero sigue siendo escasa negativa pero no nula. En cuanto a las 

creencias acerca de la enseñanza de las matemáticas y las dimensiones dedicación y absorción, 

aunque los valores son más altos a diferencia de la dimensión de vigor, sigue manteniéndose una 

relación negativa débil pero no significativas. 

4.3.5 Análisis de correlación entre la ansiedad matemática del docente y sus 

creencias 

Una vez exploradas las correlaciones entre la ansiedad matemática y creencias del docente 

con la ansiedad matemática y el engagement académico de los estudiantes, es oportuno, revisar 

cómo se relaciona la ansiedad del docente con sus creencias, en la Tabla 27 se muestran los valores 

arrojados por la Rho de Spearman entre las dimensiones que componen cada una de las variables. 

Tabla 27  

Correlación entre la AM y creencias del docente 

               Dimensiones 
Rho de 

 Spearman 
p 
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Creencias 

acerca de la 

naturaleza 

de las 

matemáticas 

 Creencias acerca de la 

enseñanza de las matemáticas 
0.000  1.000 

 Creencias de autoeficacia -0.333  < .001 

 AM. Derivada del 

conocimiento 
0.000  1.000 

 AM. Derivada de la enseñanza 

de las matemáticas 
-0.447  < .001 

Creencias 

acerca de la 

enseñanza 

de las 

matemáticas 

 Creencias de autoeficacia 0.707  < .001 

 AM. Derivada del 

conocimiento 
-0.250  0.006 

 AM. Derivada de la enseñanza 

de las matemáticas 
0.632 * < .001 

Creencias de 

autoeficacia 

 AM. Derivada del 

conocimiento 
-0.707 * < .001 

 AM. Derivada de la enseñanza 

de las matemáticas 
0.447 * < .001 

AM. 

Derivada del 

conocimient

o 

 AM. Derivada de la enseñanza 

de las matemáticas 
0.316 * < .001 

 Fuente: elaboración propia. 

De la tabla anterior se puede observar que no existe una relación entre las creencias acerca 

de la naturaleza de las matemáticas y las creencias acerca de la enseñanza de las matemáticas y la 

ansiedad derivada del conocimiento, sin embargo, este resultado no es estadísticamente 

significativo. Además, se muestra una correlación negativa débil significativa entre este tipo de 

creencias y la ansiedad matemática derivada de la enseñanza de las matemáticas. 

Por otro lado, se evidencia que, en cuanto a las creencias acerca de la enseñanza de las 

matemáticas tienen una correlación moderada positiva y significativa con las creencias de 

autoeficacia, y moderada positiva con la ansiedad matemática derivada de la enseñanza de las 

matemáticas. Así mismo, se muestra que estas creencias se correlacionan de forma negativa débil 

con la ansiedad derivada del conocimiento. 

En cuanto a las creencias de autoeficacia, se presenta una correlación negativa moderada 

estadísticamente significativa con la ansiedad matemática derivada del conocimiento, y débil 

positiva con la ansiedad matemática derivada de la enseñanza de las matemáticas. En adición, se 

evidencia una correlación positiva débil entre la ansiedad matemática derivada del conocimiento y 

la derivada de la enseñanza de las matemáticas.   
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4.3.6 Análisis de correlación entre la ansiedad matemática de estudiantes y su 

engagement académico 

En este análisis se presentan las correlaciones entre las dimensiones de ansiedad matemática 

del estudiante y del engagement académico (vea Tabla 28), en el que se evidencia que la ansiedad 

ante los exámenes se correlaciona de manera positiva moderada con la ansiedad hacia la resolución 

de problemas y hacia las matemáticas de forma significativa, así mismo, tiene una correlación débil 

positiva con la ansiedad ante el docente de matemáticas. Ahora bien, se observa una correlación 

negativa débil con la dimensión de absorción del engagement académico.     

Tabla 28  

Correlaciones entre la AM y el engagement académico de los estudiantes 

Dimensiones 
Rho de  

Spearman 
p 

AM. Ante los 

exámenes 

  
AM. Hacia la resolución de 

problemas 
0.658  < .001 

 AM. Hacia las matemáticas 0.609  < .001 

 AM. Ante el docente de 

matemáticas 
0.295  0.001 

 Vigor -0.094  0.307 
 Dedicación -0.012  0.896 

  Absorción -0.224  0.014 

AM. Hacia la 

resolución de 

problemas 

  AM. Hacia las matemáticas 0.672  < .001 

 AM. Ante el docente de 

matemáticas 
0.490  < .001 

 Vigor -0.142  0.123 
 Dedicación -0.058  0.532 

  Absorción -0.228  0.012 

AM. Hacia 

las 

matemáticas 

  
AM. Ante el docente de 

matemáticas 
0.555  < .001 

 Vigor -0.318  < .001 
 Dedicación -0.208  0.023 

  Absorción -0.369  < .001 

AM. Ante el 

docente de 

matemáticas 

  Vigor 0.008   0.934 
 Dedicación 0.051  0.580 

  Absorción 0.005   0.957 

Vigor   Dedicación 0.652  < .001 
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  Absorción 0.576  < .001 

Dedicación  Absorción 0.630  < .001 

Fuente: elaboración propia. 

Por otro lado, se evidencia que la ansiedad hacia la resolución de problemas se correlaciona 

de forma significativa con la ansiedad hacia las matemáticas de manera positiva moderada y 

positiva débil con la ansiedad ante el docente de matemáticas. Este tipo de ansiedad a su vez se 

correlaciona negativamente con las tres dimensiones del engagement, sin embargo, la correlación 

solo es significativa con la dimensión de absorción la cual es débil. 

En cuanto a la dimensión de ansiedad hacia las matemáticas, se correlaciona de forma 

positiva moderada con la ansiedad ante el docente de matemáticas, además, se muestra una 

correlación negativa débil con las dimensiones del engagement académico de forma significativa. 

Por otro lado, no se muestra correlaciones estadísticamente significativas entre la ansiedad 

ante el docente de matemáticas y las dimensiones del engagement académico. No obstante, se 

evidencian correlaciones positivas fuertes entre las dimensiones del engagement académico de 

manera significativa.  

En general, analizando la correlación entre el nivel de ansiedad matemática de los 

estudiantes y el nivel de engagement académico se evidenció que existe una correlación negativa 

débil entre ambas variables (𝑟𝑠 =  −0.171; 𝑝 = 0.06), mostrando entonces una correlación 

cercana a ser significativa.   

4.4 Discusión 

A partir del análisis estadístico descriptivo, se evidencia que los docentes reportaron mayor 

manifestación de ansiedad matemática relacionada al conocimiento matemático, es decir, cuando 

se enfrentan a situaciones en el que no tienen el conocimiento matemático adecuado o el necesario 

para enseñar matemáticas. Por otro lado, un resultado a destacar entre las respuestas dadas para la 

dimensión que busca conocer que tan ansiosos están los docentes cuando enseñan matemáticas, es 

que todos los participantes coincidieron que no experimentan sentimientos de tensión o ansiedad 

cuando planifican lecciones, situación contraria a la que evidencian otros estudios que el proceso 

de planificar puede generar ansiedad, porque intervienen factores como el tiempo, la necesidad de 
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prepararse más de lo necesario, y darle prioridad algunos aspectos más que otros (e.g., conceptos 

más que práctica) (Mannix & Bentley, 2021).  

Por otra parte, en la dimensión donde hubo mayor acuerdo entre los docentes participantes 

fueron en las afirmaciones relacionadas con las creencias acerca de la enseñanza de las 

matemáticas, en efecto, el creer que es importante la comprensión de conceptos, los métodos de 

enseñanza estarían encaminados a reconocer que la memorización no es suficiente y que la 

comprensión y aplicación es necesario (Mason 2003). Así mismo, creer que se le debe asignar la 

misma importancia al procedimiento y al resultado de un ejercicio, permitir que el estudiante luche 

con un problema propuesto y motivarlos a resolver sus propios problemas matemáticos, se espera 

entonces, que incorpore metodologías basada en la enseñanza constructivista para que los 

estudiantes logren experimentar el sentido de “hacer” de las matemáticas (Liljedahl, 2009) y así 

favorecer el aprendizaje autónomo de estos. Creer que es importante considerar la realización de 

ejercicios y prácticas para adquirir destrezas en los estudiantes, refleja la idea de darle importancia 

a los hecho y destrezas como herramienta para el aprendizaje (Donoso et al. 2016).  

Por otra parte, el papel que le atribuyen al error al creer que es un factor o condición para 

el aprendizaje y para adquirir destrezas, es un elemento que favorece su quehacer en el aula, ya que 

puede llegar a considerar que se aprende estimulando los procesos cognitivos y el trabajo personal 

de cada estudiante (Donoso et al., 2016). Aunado a esto, los resultados que apuntan a las creencias 

sobre las características o cualidades de un buen estudiante se registran en una posición neutral, en 

la que no se puede asumir si están de acuerdo o en desacuerdo sobre si cualquier estudiante puede 

aprender matemáticas, sin que se requiera de buenas capacidades mentales o ser bueno en 

matemáticas. Otro resultado que destaca es que creen que una tarea fundamental del maestro es 

motivar a los estudiantes a que resuelvan sus propios problemas matemáticos, podría pensarse 

entonces, que sus prácticas están encaminadas a fomentar la autonomía del estudiante y su 

pensamiento crítico.  

En cuanto a los estudiantes, se presenta mayor nivel de ansiedad cuando estos se enfrentan 

a situaciones donde se pretende evaluar su conocimiento matemático, lo que es concordante con 

los resultados de diversos estudios (e.g., Ávila-Toscano et al., 2018; Larracilla et al., 2019), en 

particular, pensar en el examen que ha sido programado para el mismo día o cuando se sienten 

presionados para responder una evaluación. En otros contextos, no obtener una calificación alta en 

matemáticas, con mayor frecuencia deriva en los estudiantes alta ansiedad. 
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En el engagement académico, se evidencia mayor nivel de acuerdo entre los estudiantes en 

la dimensión de vigor, como también se evidenció en López-Aguilar et al. (2021), lo que demuestra 

altos niveles de energía, persistencia y deseos de esforzarse cuando están estudiando (Medrano et 

al., 2015). En particular, se muestran motivados e inspirados para el estudio de las matemáticas, ya 

que reconocen la utilidad para su vida y como un componente esencial de su futura profesión. Es 

importante mencionar, que se destaca el rol del docente, sus estrategias, metodologías de enseñanza 

y actitudes para el desarrollo de altos niveles de compromiso, dedicación y motivación de los 

estudiantes. 

 Por otra parte, si bien se identificó a partir del coeficiente de correlación de rho de Spearman 

que no hay una correlación estadísticamente significativa entre la ansiedad matemática y creencias 

del docente en la ansiedad matemática de los estudiantes contrario a lo que se reporta en otras 

investigaciones (e.g., Castillo et al., 2018; Haciomeroglu, 2013; Patkin & Greentein, 2020; 

Ramírez, Hooper et al., 2018; Szczygieł, 2020), en las respuestas dadas por los estudiantes en la 

dimensión de ansiedad matemática derivada del docente, no se descarta la influencia que puede 

tener éste en la ansiedad del estudiante, tal como lo menciona Mato y de la Torre (2010),  ya que 

la ansiedad matemática que pueden llegar a manifestar los estudiantes no siempre está relacionada 

con aspectos de la matemática, sino también de factores de naturaleza no matemática (Szczygieł & 

Pieronkiewicz, 2022), como lo es el docente, sus estrategias y metodologías de enseñanza. Además, 

como se evidenció que los docentes manifestaban mayor ansiedad con relación a sus conocimientos 

matemáticos, en particular, profundizar en contenidos con los que no se sienten cómodos o resolver 

ejercicios muy complejos, son situaciones que conllevan a que se manifiesten preocupaciones en 

torno al fracaso lo que dificulta que se haga un uso efectivo del conocimiento (Ramírez, 2017). Se 

puede decir entonces que la ansiedad matemática de los docentes se centra en su conocimiento 

matemático, dicha ansiedad puede moldear un miedo en los estudiantes con relación a las 

matemáticas (Ramírez, Hooper et al., 2018), de lo anterior se plantea el supuesto de que por esta 

razón los estudiantes manifiestan niveles moderados de ansiedad.  

 En este mismo orden de ideas, el estudiante puede verse afectado por las percepciones que 

tiene sobre lo que otras personas creen (Ramírez, Hooper et al., 2018), en este caso el docente. En 

las respuestas dadas por los docentes se evidencian que creen que solo pocos estudiantes entenderán 

los problemas más difíciles, que todos pueden ser buenos en matemáticas y pueden obtener un diez, 

sin embargo, aunque consideren esto, es probable que sus prácticas no sean acordes con esas 
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creencias, puesto que para los estudiantes pensar en  no obtener una calificación alta y en lo que el 

profesor cree que son capaces de hacer, desencadena en ellos ansiedad, esto puede deberse a que 

hacen inferencias sobre las creencias de sus profesores basándose en sus experiencias en el aula 

(Ramírez, Hooper et al., 2018).  

 Ahora bien, dado que se halló una correlación negativa significativa entre las creencias de 

autoeficacia del docente con la ansiedad ante los exámenes de los estudiantes se plantea que, 

aunque los docentes crean que su capacidad para enseñar matemáticas es efectiva y que están 

contribuyendo en la eficacia de sus estudiantes en el proceso de enseñanza, a su autonomía y a que 

se sientan seguros y felices, los estudiantes no se sienten confiados y evidencian ansiedad al 

enfrentarse a situaciones de evaluación, esto puede deberse a la presión que puede ejercer el 

docente, ya que este tipo de creencias está estrechamente relacionada con la forma en la que enseña 

(Pajares, 1992), además, posiblemente dentro de su práctica no promueve ambientes de aprendizaje 

óptimos para que los estudiantes se sientan seguros. Si estas creencias de autoeficacia se reflejan 

en buenas prácticas es posible que los estudiantes a la hora de enfrentarse a un examen evidencien 

menor ansiedad.  

 Por otro lado, como no se encontró una correlación estadísticamente significativa entre la 

ansiedad matemática y las creencias de los docentes con el engagement académico de los 

estudiantes, teniendo en cuenta que el nivel de engagement académico reportado por los estudiantes 

es alto, se plantea que hay una influencia positiva del docente en dicho nivel, dado que los ítems 

estuvieron redactados en función de determinar si existía una influencia de este en el desarrollo de 

altos niveles de energía mientras los estudiantes están llevando a cabo una tarea, deseos de invertir 

esfuerzos aunque se presenten problemas, dedicación y motivación en su proceso de aprendizaje.  

Además, ya que se evidenció una correlación negativa entre las creencias sobre la naturaleza 

de las matemáticas del docente y la dimensión de absorción del engagement académico de los 

estudiantes, se puede decir que, dichas creencias se relacionan con la percepción que docentes 

tienen sobre cómo se representan las matemáticas, por lo que, si creen que casi todos los problemas 

pueden ser resueltos con la aplicación de reglas y procedimientos, enseñaran matemáticas de 

acuerdo a estas ideas estimulando la memorización y el dominio de cada uno en sus estudiantes y 

hará uso excesivo de definiciones y demostraciones como conocimiento a adquirir (Liljedahl, 

2009), lo cual puede repercutir de forma negativa en los estudiante, dado que pueden sentir menos 

interés o entusiasmo por el aprendizaje de las matemáticas o las matemáticas mismas, esto podría 
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explicar el por qué los estudiantes no presentan un nivel alto absorción, a diferencia del vigor y 

dedicación. Sin embargo, que los docentes crean que las matemáticas son útiles para la vida diaria 

y divertidas, sus prácticas estimularían a que los estudiantes puedan establecer relaciones entre 

situaciones de la vida diaria y lo aprendido (Mason, 2003), lo cual beneficia el aprendizaje de estas, 

ya que los estudiantes se sentirían menos aburridos.  

Ahora bien, considerando que no se halló una correlación entre las variables del docente 

con las de sus estudiantes, se evidenció que hay fuertes correlaciones entre las dimensiones 

estudiadas en cada una de estas muestras. Para el caso de los docentes, se registraron correlaciones 

estadísticamente significativas entre la ansiedad matemática y sus creencias como lo evidencian 

Unlu et al. (2017) y Uysal & Dede (2016), se refleja que hay una correlación negativa entre las 

creencias de autoeficacia con las creencias acerca de la naturaleza de las matemáticas y la ansiedad 

matemática derivada del conocimiento, esto quiere decir que a medida que el docente evidencie 

tener menor confianza en sí mismo su ansiedad derivada del conocimiento aumenta y sus creencias 

acerca de la naturaleza de las matemáticas van a ser menos favorables. Además, se evidencia que, 

si sus creencias sobre la enseñanza de las matemáticas son favorables para su práctica, es posible 

que sus creencias de autoeficacia también lo sean al enseñar esta asignatura y al mismo tiempo la 

ansiedad hacia la enseñanza podría presentarse en niveles más altos, puesto que, pueden llegar a 

sentir mayor presión por realizar bien sus actividades de enseñanza, dado que se obtuvo una 

correlación positiva entre estas tres dimensiones.  

  Otros hallazgos sugieren que hay una escasa correlación negativa entre el nivel de ansiedad 

de los estudiantes y su engagement académico, resultado que concuerda con lo hallado en el análisis 

descriptivo que a mayor nivel de ansiedad menor nivel de engagement en los estudiantes, en el que 

se identificó que de los cuatro estudiantes que presentaron alta ansiedad tres evidenciaron bajo 

engagement académico, así mismo, de 13 estudiantes que poseen bajo engagement seis presentaron 

ansiedad moderada, esto  coincide con lo planteado por Oliver et al. (2020) que cuando los 

estudiantes presentan niveles altos de ansiedad tienden a mostrar niveles bajos de compromiso, 

dado que, es más propenso a no involucrarse de la misma manera que otro con menor ansiedad en 

la clase, evitando situaciones que considera como amenazantes (Kurdi & Archambault, 2020), para 

este caso las matemáticas. 
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 Conclusiones  

Hablar del dominio afectivo en educación matemática ha sido de gran interés en el campo 

investigativo, debido a las implicaciones que puede tener dentro del proceso de enseñanza y 

aprendizaje, sin embargo, son pocos los estudios en particular en México que se han realizado que 

expresan la influencia de las variables afectivas del docente en las de sus estudiantes, en particular, 

de educación media superior. Es por esto que esta investigación se interesó en identificar la 

influencia de la ansiedad matemática del docente derivada de su enseñanza y del conocimiento 

matemático, y de sus creencias de autoeficacia, sobre la naturaleza de la matemática y de la 

enseñanza, en la ansiedad matemática de los estudiantes derivada del docente, la resolución de 

problemas, las evaluaciones, y en su engagement académico desde las dimensiones conductual, 

afectiva y cognitiva, analizándolo desde un enfoque cuantitativo de corte correlacional-

exploratorio. Por lo tanto, las conclusiones dadas en este trabajo se presentan respondiendo a los 

objetivos y preguntas de investigación. 

En este estudio se identificó que el nivel de ansiedad matemática de los docentes de 

educación media superior es bajo, pero aumenta en la percepción que tienen de ellos mismos sobre 

sus propios conocimientos o habilidades matemáticas, además, presentan creencias que 

predominan en torno a la naturaleza de las matemáticas, su enseñanza y autoeficacia, en particular 

creen que las matemáticas son útiles para la vida diaria, que la comprensión de los conceptos en 

matemáticas es importante y que la retroalimentación en matemáticas proporcionada a los 

estudiantes es muy importante para ayudarlos a sentirse autoeficaces.  

Se identificó que el nivel de ansiedad matemática de los estudiantes es moderado, sin 

embargo, registran mayor ansiedad cuando se encuentran en situaciones donde sus conocimientos 

o habilidades matemáticas pretenden ser evaluadas por el docente. Por otra parte, el nivel de 

engagement académico de los estudiantes es alto, solo en la dimensión de absorción los estudiantes 

evidenciaron un nivel moderado.  

 Al explorar la influencia de la ansiedad matemática y creencias del docente de matemáticas 

en la ansiedad matemática y el engagement académico de los estudiantes no se evidenciaron 

correlaciones generales estadísticamente significativas entre las variables, contrario a lo que se 

reporta en la literatura y a la hipótesis de investigación planteada donde se establece que se 

relacionan perfectamente de manera negativa, esto puede deberse a que no se tuvieron en cuenta 
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los mismos elementos de estudio de las investigaciones que se han realizado en torno a estas 

variables, o bien,  al tamaño de la muestra de docentes participantes en este estudio, por lo tanto, 

se aconseja que en futuras investigaciones se considere una muestra mayor para poder identificar 

relaciones significativas.  

Sin embargo, explorando entre las dimensiones de las variables del estudio, se identificó 

que, si hay una influencia del docente en los estudiantes, basándonos en las relaciones significativas 

halladas en el análisis exploratorio de correlaciones y en el análisis descriptivo. Por ejemplo, que 

las creencias de autoeficacia del docente se correlacionan negativamente con la ansiedad ante los 

exámenes de los estudiantes y que las creencias acerca de la naturaleza de las matemáticas se 

correlacionan de forma negativa con la dimensión de absorción de los estudiantes, ambas 

correlaciones reflejan un impacto en el proceso de enseñanza de las matemáticas, ya que si los 

docentes no confían en lo que son capaces de hacer pueden llegar a trasmitir esa sensación a los 

estudiantes, por lo que ante situaciones de mayor estrés como lo es resolver un examen, estos van 

a sentir mayor presión e inseguridad, así mismo, el tener creencias acerca de la naturaleza de las 

matemáticas que impacten de forma de negativa en el proceso de enseñanza, pueden afectar de 

forma negativa en el involucramiento de sus estudiantes en el aprendizaje de las matemáticas. 

Así mismo, se evidenció que las creencias de los docentes se correlacionan negativamente 

con su ansiedad matemática, y que la ansiedad matemática de los estudiantes se correlaciona de 

manera negativa con su engagement académico. Lo anterior abre la posibilidad de que se 

desarrollen estudios futuros analizando explícitamente dicha relación.  

Es importante mencionar que este estudio presenta algunas limitaciones, partiendo de que 

la muestra de docentes fue elegida de forma no probabilística por conveniencia de acuerdo con la 

disposición de los profesores a la hora de aplicar el cuestionario, por lo tanto, se sugiere que para 

futuras investigaciones se considere aplicar un muestreo aleatorio y que se contemple 

implementarlo a docentes de diferentes niveles educativos para observar cómo se comportan estas 

variables, dado que son pocos los estudios que se han desarrollado analizando esta influencia, en 

particular en el contexto Iberoamericano, inclusive con otros enfoques de medición de la ansiedad 

matemáticas, ya que este, es un problema global en la educación que requiere de suma atención de 

los docentes e investigadores para contribuir en el desarrollo del potencial académico de los 

educandos (Ramírez, Shaw et al., 2018), conociendo la influencia de este en el aprendizaje de las 

matemáticas (Delgado et al., 2017; Zhang et al., 2019).  
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Por lo tanto, el aporte de este estudio al campo de la investigación en educación matemática 

radica en la influencia que puede llegar a tener el docente ya sea que presente o no ansiedad hacia 

las matemáticas y sus creencias acerca de esta en sus estudiantes teniendo en cuenta su papel activo 

en la educación matemática, el hecho de reconocer e identificar las actitudes de los estudiantes 

hacia las matemáticas puede ser una guía para repensar y reflexionar sobre el quehacer docente, 

brindando elementos para la construcción de las estrategias adecuadas para desarrollar entornos de 

aprendizaje sanos e inclusivos que fomenten la empatía y comunicación entre docente-educando, 

contribuyendo así a un aprendizaje significativo y desarrollo integral de los estudiantes y disfrute 

por las matemáticas.  

Así mismo, investigar sobre este efecto entre las variables permite que se integre la 

educación matemática con el ámbito afectivo y sus implicaciones en la adquisición de los 

conocimientos matemáticos, ya que no se reporta mucha literatura que indague sobre la influencia 

de las actitudes del docente en sus estudiantes, en particular en México, por lo que esta 

investigación entraría a nutrir este campo de estudio.   

Se sugiere seguir investigando sobre el engagement académico ya que se ha demostrado 

que bajos niveles en él puede generar en los estudiantes falta de motivación, interés y disfrute por 

las matemáticas. Además, sería oportuno que se desarrollen estudios en los que se propongan 

medidas o estrategias para reducir los niveles de ansiedad de los estudiantes y promover altos 

niveles de engagement académico en estos.  

Por último, los resultados que se presentan en esta investigación no se pueden generalizar 

a otro tipo de población, ya que era de interés identificar las variables de interés en estudiantes y 

docentes de educación media superior en México, por lo que se sugiere que sean exploradas en 

otros países en diferentes niveles educativos tomando como base los instrumentos y hallazgos que 

se presentaron en este estudio.  
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Anexo 

Anexo A: 

Cuestionario de Ansiedad Matemática y Creencias del Profesor sobre las 

Matemáticas y su Enseñanza 

 
Nombre del participante:  

Género:     Edad:  

Perfil académico: 

Grado académico en el que se desempeña: 

Asignaturas a cargo: 

Años de experiencia docente: 

Saludo cordial 

Estimado/a docente, agradecemos el tiempo dedicado para responder este cuestionario, el 

cual, tiene una duración aproximada de 30 minutos. Sus respuestas no serán reveladas, se tratarán 

anónimamente. Este instrumento tiene el propósito de recolectar datos para una investigación en 

curso. De antemano agradecemos su participación y disposición. 

Instrucciones:  

Indique el grado o la magnitud de ansiedad, nerviosismo o preocupación que sentiría al 

enfrentarte a la situación descrita en cada ítem.  

Lea cada frase y luego responda con una X teniendo en cuenta la siguiente escala 

1- Baja ansiedad 

2- Algo de ansiedad 

3- Ansiedad moderada 

4- Bastante ansiedad 

5- Alta ansiedad 
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INTRUCCIONES: 

A continuación, lea cada frase y luego responda con una X teniendo en cuenta la siguiente escala: 

1- Totalmente en desacuerdo 

2- En desacuerdo 

3- Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

4- De acuerdo 

5- Totalmente de acuerdo 

 

 Preguntas Escala 

1 
Resolver problemas como el siguiente, ¿quién es más alto?: “Sí Tomás es más 

alto que Jeny, Tomás es más bajo que Pedro, Pedro es más alto que Mónica, y 

Mónica y Jeny tienen la misma altura”.   

1 2 3 4 5 

2 
Calcular la longitud de una ruta a partir del conocimiento del tiempo recorrido 

y la velocidad media. 
1 2 3 4 5 

3 Determinar la probabilidad de que hoy sea miércoles. 1 2 3 4 5 

4 Dividir el número 10179 entre 13,5 sin usar calculadora. 1 2 3 4 5 

5 Calcular los ingresos medios mensuales en el caso de un aumento del 5%. 1 2 3 4 5 

6 Ejemplificar la aplicación práctica de las funciones trigonométricas. 1 2 3 4 5 

7 
Resolver un problema de matemáticas frente a mi clase si no he encontrado 

todavía la solución. 
1 2 3 4 5 

8 Profundizar en contenidos matemáticos con los que no me siento cómodo. 1 2 3 4 5 

9 Si no sé cómo resolver un problema de matemáticas de inmediato. 1 2 3 4 5 

10 Resolver problemas o ejercicios de matemáticas muy complejos. 1 2 3 4 5 

11 No poder responder una pregunta en la clase de matemáticas. 1 2 3 4 5 

12 
La idea de usar herramientas concretas (por ejemplo: tableros de geometría, 

bloques de patrones, barras de fracciones etc.) en la clase de matemáticas.  
1 2 3 4 5 

13 
Cuando los estudiantes no entienden los conceptos matemáticos y tengo que 

pensar en métodos o estrategias alternativas para enseñarles. 
1 2 3 4 5 

14 La idea de no poder motivar a los estudiantes para que aprendan matemáticas. 1 2 3 4 5 

15 
Enseñar matemáticas a estudiantes de grado superior al que estoy 

acostumbrado a enseñar. 
1 2 3 4 5 

16 
Participar en una discusión en clase cuando los estudiantes planteen preguntas 

matemáticas difíciles. 
1 2 3 4 5 

17 Que los estudiantes de mi clase de matemáticas reprueben sus exámenes. 1 2 3 4 5 

18 Planificar lecciones para la clase de matemáticas. 1 2 3 4 5 

19 
Observar los errores que cometen los estudiantes al resolver un problema de 

matemáticas. 
1 2 3 4 5 

20 Hacer sentir felices y seguros a los estudiantes en el aula de matemáticas. 1 2 3 4 5 

21 Introducir a los estudiantes a un tema nuevo de matemáticas. 1 2 3 4 5 

22 
Explicar o resolver dudas en más de una oportunidad a estudiantes que 

muestren dificultades con las matemáticas. 
1 2 3 4 5 

23 
Que los estudiantes soliciten ejemplos contextualizados en la vida real de los 

temas tratados. 
1 2 3 4 5 
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Preguntas Escala 

1 Casi todos los problemas pueden ser resueltos mediante la 

aplicación directa de los hechos, reglas y procedimientos 

mostrados por el profesor o expuestos en el libro de texto. 

1 2 3 4 5 

2 Existen problemas matemáticos que pueden ser resueltos con 

procedimientos paso a paso. 
1 2 3 4 5 

3 Las matemáticas son útiles para la vida diaria. 1 2 3 4 5 

4 Las matemáticas son divertidas. 1 2 3 4 5 

5 Comprender los conceptos en matemáticas es importante. 1 2 3 4 5 

6 Resolver un problema de matemáticas es tan importante como 

obtener la solución correcta.  
1 2 3 4 5 

7 Una tarea fundamental del maestro es motivar a los estudiantes a 

resolver sus propios problemas matemáticos. 
1 2 3 4 5 

8 Permitir que un estudiante luche con un problema matemático, 

ya que poco de tensión, puede ser necesario para aprender. 
1 2 3 4 5 

9 El error en la enseñanza de las matemáticas sirve como factor o 

condición para el aprendizaje. 
1 2 3 4 5 

10 Creo que solo pocos estudiantes entenderán los problemas más 

difíciles. 
1 2 3 4 5 

11 Las actividades más recomendables para enseñar matemáticas es 

la realización de ejercicios y prácticas para adquirir destrezas. 
1 2 3 4 5 

12 Un buen estudiante en matemáticas tiene buenas capacidades 

intelectuales. 
1 2 3 4 5 

13 Un buen estudiante en matemáticas se esfuerza y trabaja. 1 2 3 4 5 

14 El error en la enseñanza de las matemáticas sirve para 

diagnosticar el conocimiento y corregir las deficiencias. 
1 2 3 4 5 

15 Creo que todos en mi clase pueden ser muy buenos en 

matemáticas. 
1 2 3 4 5 

16 Todos los estudiantes pueden obtener un “10” en la clase de 

matemáticas. 
1 2 3 4 5 

17 Es fundamental prestar atención a cómo los estudiantes se 

sienten en la clase de matemáticas. 
1 2 3 4 5 

18 La retroalimentación en matemáticas proporcionada a los 

estudiantes es muy importante para ayudarlos a sentirse 

autoeficaces. 

1 2 3 4 5 

19 No importan las estrategias que use para enseñar matemáticas, 

los estudiantes nunca tienen disposición para aprender. 
1 2 3 4 5 

20 Mi forma de enseñar matemática propicia a que los estudiantes 

se esfuercen más en aprenderlas y comprenderlas. 
1 2 3 4 5 

21 Mi forma de actuar en el aula de matemáticas propicia que los 

estudiantes se sientan seguros y felices. 
1 2 3 4 5 
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Anexo B.  

 

Cuestionario de Ansiedad Matemática y Engagement Académico del 

estudiante 

 
Genero:  

Edad: 

Grado académico: 

Saludo cordial 

Estimado/a estudiante, agradecemos el tiempo dedicado para responder este cuestionario, 

el cual, tiene una duración aproximada de 30 minutos.  Todas sus respuestas no serán reveladas, se 

tratarán anónimamente. Este instrumento tiene el propósito de recolectar datos para una 

investigación en curso.  

Instrucciones:  

Indica el grado o la magnitud de ansiedad, nerviosismo o preocupación que sentirías al 

enfrentarte a la situación descrita en cada ítem.  

Lee cada frase y luego responda con una X teniendo en cuenta la siguiente escala 

1- Baja ansiedad 

2- Algo de ansiedad 

3- Ansiedad moderada 

4- Bastante ansiedad 

5- Alta ansiedad 

 Preguntas Escala 

1 Pensar en el examen que el profesor de matemáticas 

programó el mismo día que lo hará. 
1 2 3 4 5 

2 Tener que resolver un examen de matemáticas. 1 2 3 4 5 

3 Saber si podré completar todo el examen de matemáticas 1 2 3 4 5 

4 Que se me quede la mente en blanco cuando estoy 

resolviendo un examen de matemáticas  
1 2 3 4 5 

5 Cuando estoy presionado por el profesor para responder en 

un examen de matemáticas. 
1 2 3 4 5 

6 No poder completar todas las tareas que mi profesor de 

matemáticas me asigna. 
1 2 3 4 5 

7 Tener el procedimiento correcto al resolver un problema de 

matemáticas, pero la respuesta incorrecta. 
1 2 3 4 5 
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INSTRUCCIONES: 

A continuación, Lea cada frase y luego responda con una X teniendo en cuenta la siguiente 

escala: 

1- Totalmente en desacuerdo 

2- En desacuerdo 

8 Realizar las tareas que mi profesor de matemáticas me 

asigna para la próxima clase. 
1 2 3 4 5 

9 Que se me quede la mente en blanco cuando hago 

problemas de matemáticas. 
1 2 3 4 5 

10 Pensar en resolver problemas de matemáticas asignados por 

mi profesor. 
1 2 3 4 5 

11 Pasar al pizarrón a resolver algún ejercicio propuesto por el 

profesor de matemáticas.  
1 2 3 4 5 

12 Que el profesor haga operaciones matemáticas difíciles y 

largas en el pizarrón.    
1 2 3 4 5 

13 Escuchar a mi profesor explicar o hablar de matemáticas. 1 2 3 4 5 

14 No entender lo que mi profesor de matemáticas explica en 

clase. 
1 2 3 4 5 

15 Estudiar o trabajar con las matemáticas.  1 2 3 4 5 

16 Pedirle indicaciones al profesor de matemáticas sobre 

determinada tarea, porque no sabes o no entiendes como 

resolverla.   

1 2 3 4 5 

17 Cuando el profesor de matemáticas programa muchas 

tareas.  
1 2 3 4 5 

18 Mostrarle el procedimiento de un ejercicio de matemáticas 

a mi profesor. 
1 2 3 4 5 

19 Asistir a la clase de matemáticas. 1 2 3 4 5 

20 No obtener una calificación alta de mi profesor en la clase 

de matemáticas. 
1 2 3 4 5 

21 Cuando mi profesor de matemáticas no puede resolver un 

ejercicio en clase.  
1 2 3 4 5 

22 Cuando el profesor de matemáticas se muestra estresado, 

nervioso o ansioso al tratar de explicar un tema o tarea 

matemática. 

1 2 3 4 5 

23 Observar las conductas que mi profesor de matemática 

presenta cuando explica un tema. 
1 2 3 4 5 

24 Cometer un error en la solución de una tarea que asignó mi 

profesor de matemáticas. 
1 2 3 4 5 

25 Pensar en lo que mi profesor de matemáticas cree que soy 

capaz de hacer. 
1 2 3 4 5 

26 Cuando el profesor de matemáticas comienza a explicar un 

nuevo tema. 
1 2 3 4 5 
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3- Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

4- De acuerdo 

5- Totalmente de acuerdo 

 Preguntas Escala 

1 Realizar las tareas que mi profesor de matemáticas me 

asigna me hacen sentir lleno de energía.  
1 2 3 4 5 

2 Mi profesor de matemáticas me motiva y alienta para el 

estudio de las matemáticas. 
1 2 3 4 5 

3 Las matemáticas son útiles para mí y necesarias para mi 

futura profesión. 
1 2 3 4 5 

4 Dedico el tiempo suficiente para realizar mis tareas de 

matemáticas para que estén bien realizadas. 
1 2 3 4 5 

5 La forma en como mi profesor de matemática explica y 

presenta las matemáticas hace que tengan un significado 

para mí y estoy orgulloso.  

1 2 3 4 5 

6 Mi profesor de matemáticas cree que puedo ser muy buenos 

en matemáticas y eso me hace sentir orgulloso 
1 2 3 4 5 

7 Mi profesor de matemáticas quiere que use mis habilidades 

de pensamiento no solo memorizar cosas. 
1 2 3 4 5 

8 Mi profesor de matemáticas piensa que solo pocos 

estudiantes pueden entender los problemas más difíciles y 

eso me desmotiva en aprenderlas. 

1 2 3 4 5 

9 Como mi profesor de matemáticas enseña, hace que 

aprender matemáticas me inspire  
1 2 3 4 5 

10 Mi profesor de matemáticas piensa que los errores están 

bien y son buenos para el aprendizaje, por lo que 

cometerlos me impulsa a mejorar. 

1 2 3 4 5 

11 Mi profesor matemáticas hace que me sienta a gusto cuando 

aprendo temas nuevos. 
1 2 3 4 5 

12 Teniendo en cuenta el nivel de dificultad de nuestro curso 

de matemáticas, el profesor, mis habilidades y mis 

conocimientos, tengo confianza en que lograré un buen 

resultado en el curso. 

1 2 3 4 5 

13 Me preocupa no poder obtener calificaciones altas en 

matemáticas porque esto afecta que no me motive a 

aprenderlas.  

1 2 3 4 5 

14 Mi profesor de matemáticas cree que no soy capaz de 

obtener calificaciones altas y eso afecta mi rendimiento en 

clase. 

1 2 3 4 5 

15 El tiempo pasa rápido cuando resuelvo las tareas que mi 

profesor de matemáticas me solicita.  
1 2 3 4 5 

16 Mi profesor de matemáticas no permite que me dé por 

vencido cuando el trabajo se pone difícil. 
1 2 3 4 5 
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17 La forma en que el profesor explica las matemáticas hace 

que aprenderlas sea un reto para mí y me hace feliz. 
1 2 3 4 5 

18 Siempre dirijo toda mi atención a mi profesor cuando 

explica algún tema matemático. 
1 2 3 4 5 


