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Introduccion

La presente investigacion tuvo lugar en el Plantel Educativo No. 17 del
subsistema de Colegio de bachilleres del estado de San Luis Potosi, durante el
ciclo escolar 2017-2018 en el periodo enero-mayo con estudiantes que cursaban

el primer afo.

Segln Orozco y Angel (2009) existe una notoria preocupacion por la
marcada tenencia de los alumnos hacia la indisposicion, la actitud apética y falta
de curiosidad por el conocimiento de tipo matematico y sus aplicaciones. La
animadversiéon y el poco interés por el aprendizaje de conocimiento matematico
por parte de los alumnos ha derivado en un aliciente para el estudio de variables
afectivas en el aprendizaje y ensefianza de las mateméticas, como por ejemplo
PISA 2012 (Programa para la Evaluacion Internacional de los Alumnos) de la
OCDE, donde se incluy6 como parte de la evaluacion las variables actitudes,
creencias y emociones. Como se puede ver, se empieza a dar importancia a las
variables afectivas en estudios que abordan el aprendizaje y ensefianza en
matematicas, y una de las variables afectivas que mas influye en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de las Matematicas es la Ansiedad Matemética (Pérez,

Castro, Rico y Castro, 2011).

En este contexto algunas de las preguntas que surgen son: ¢las variables
afectivas como la Ansiedad Matematica (AM) estan presentes en estudiantes del
Plantel Educativo No. 17?, de ser asi, ¢en qué grado se presenta tal ansiedad?,

¢por qué seria util enfocarse en la AM de estudiantes de bachillerato?, ¢se
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presenta la ansiedad en igual medida en hombres y mujeres?, ¢en qué grado la
AM incide en el rendimiento académico de los estudiantes de bachillerato?, v,
finalmente, ¢la AM es generalizada o algunos aspectos como la resolucion de
problemas o examenes producen mas ansiedad que otros? En este estudio solo

se pretende responde a la pregunta “¢Existe AM en estudiantes del Plantel
Educativo No. 17?”. De existir ansiedad en los estudiantes, ¢en qué grado se

presenta tal ansiedad?, ¢ es igual en hombres y mujeres?

Segun PISA 2012, la AM es un fenbmeno que estd ampliamente presente
en muchos paises, incluido México. Por tanto, es factible que este trastorno esté
presente en los estudiantes de bachillerato que se analizaron en esta
investigacion, y que ademas, el grado en que se presenta dicha ansiedad sea en

un nivel alto.

La hipétesis que se plantea en este estudio es que en la poblacién que se
estudio existe algun nivel de AM, es decir, la AM esta presente en algun grado en
los estudiantes que conformaron nuestra muestra de estudio. También se supone
que dicha AM se manifiesta en un mayor grado en las mujeres que en los

hombres.

El objetivo principal de esta investigacion es poner de manifiesto la
presencia o ausencia de AM en alumnos de bachillerato de primer afio, mediante
la aplicacion de un cuestionario que mide en qué grado se presenta la variable AM

en los estudiantes.



Los constructos teoricos que guiaron esta investigacion en el campo
afectivo fueron las creencias, actitudes y emociones, los cuales son los
componentes de la AM. También se hizo uso de las definiciones de contenido y

proceso, constructos que propone el marco de referencia de PISA.

La metodologia que se siguio en esta investigacion se baso6 en una ldgica
descriptiva, en donde se hizo uso de informacion cuantificable para analizar una
muestra de estudiantes no aleatoria, sobre el nivel de AM que presentaban los
estudiantes de primer afio de bachillerato. Se utilizé un cuestionario como
instrumento de recoleccion de datos, dichos datos se analizaron mediante técnicas
cuantitativas de origen estadistico como: tablas de frecuencias; medidas de
tendencia central y medidas de desviacion; representaciones graficas; entre otras

técnicas.

El presente documento estd organizado de la siguiente manera: en primer
lugar, se expone el marco de referencia; posteriormente se describe el marco
tedrico que dio sustento a esta investigacion; en un tercer apartado se describe la
metodologia que utilizé en este trabajo; después se exponen los resultados sobre
la AM en los estudiantes; posteriormente se presentan las conclusiones, derivadas
del analisis profundo de los resultados; y finalmente se muestran las referencias

bibliograficas y un apartado de anexos.



Marco de referencia

Segun Garcia, Chavez, Santana y Guzméan (2016) el desempefio en
matematicas no soélo implica el conocimiento, sino que también se debe considerar
la habilidad procedimental, la dimension actitudinal y metacognitiva, la dimensién
social y psicolégica, entre otros. Tomar en cuenta los anteriores constructos se
hace en favor de lograr el desarrollo de competencias matematicas, las cuales,
segun PISA, son esenciales para enfrentarse a los retos de las sociedades del
conocimiento y a los desafios de la vida real (OCDE, 2004). PISA es un programa
internacional riguroso que busca evaluar el rendimiento escolar y reunir datos
sobre los factores personales, familiares e institucionales que pueden ayudar a
explicar las diferencias de resultados de desempefios en los estudiantes a la edad
de 15 afios de los paises miembros y asociados a la OCDE. PISA considera que
la evaluacion de la educacién de un pais debe examinar aspectos cognitivos,
afectivos y actitudinales, ademas de los logros académicos. Atendiendo lo
anterior, PISA analiza un perfil amplio de los alumnos que incluye sus estrategias
de aprendizaje y algunos de los resultados no cognitivos de la escolarizacion que
son importantes para el aprendizaje a lo largo de la vida, tales como: factores
motivacionales y actitud general hacia la escuela; la percepcion de si mismos con
respecto a las matematicas; los factores emocionales en matematicas, como por
ejemplo, la AM; y las estrategias de aprendizaje de los alumnos en matematicas;

entre otros.



Estudios como PISA ponen de manifiesto que la situacion de la educacion en
nuestro pais no es muy buena, por ejemplo, en el informe de evaluacion del afio
2000, México fue el pais de la OCDE con peores resultados, y en la evaluacion de
2003 los resultados no fueron muy diferentes a los anteriores (OCDE, 2004, p. 36).
Con datos més recientes, como por ejemplo, los de la evaluacion de 2015, PISA
deja ver que las cosas no han cambiado mucho, ya que el desempefio de México
en matematicas sigue muy por debajo del promedio OCDE, que es de 490 puntos
y donde México obtuvo 408 puntos. Lo preocupante en esta situacidbn es que
segun datos de la evaluacion del 2012 (OCDE 2013), en nuestro pais el 55% de
los estudiantes no alcanzan el nivel basico de competencias en matematicas, en
comparacién al promedio de la OCDE que es del 23%, y peor aun es el hecho de
que la proporcién de estudiantes que no alcanzan el nivel minimo de competencia
permanecid estable entre el 2003 y el 2015 (OCDE, 2016). En este contexto
surgen preguntas sobre cuéles son o pueden ser las posibles causas del bajo
desempefio escolar en matematicas en los estudiantes mexicanos. En este
sentido, PISA ha incluido en su evaluacion del afio 2012 las variables: actitudes,
creencias y emociones, ya “que dichas variables pueden contribuir a explicar las
diferencias de rendimiento en Matematicas” (OCDE, 2013, p. 31), y ademas afirma
en su Marco de evaluacion que dichas variables en los individuos juegan un papel
significativo en el interés y la respuesta que dan a las Matematicas en general y en

el uso que hacen de ellas en su vida personal (OCDE, 2013, p. 30).

Como se puede ver, cada vez se toma mas en cuenta las variables afectivas en el

aprendizaje y ensefianza de las matematicas, en especial se empieza a hacer mas
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evidente las ventajas de conocer el estado que guardan los rasgos afectivos en los
estudiantes. Una de las variables afectivas que mas influye en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de las matematicas es la AM (Pérez et al., 2011). La
importancia a nivel mundial del andlisis de la AM responde al hecho de que existe
una tendencia de rechazo hacia las mateméticas, situacion que estd ampliamente

presente en muchos paises (OCDE, 2013).

En la evaluacién PISA del afio 2012 se abordd explicitamente la AM, se pregunt6
a los alumnos hasta qué punto se sentian sin ayuda y sometidos a estrés
emocional cuando se enfrentaban a las mateméticas, entre otros
cuestionamientos. Este mismo reporte deja ver que en México el nivel de AM es
alto, de hecho, el indice de ansiedad de los estudiantes mexicanos es el mas alto
de entre todos los paises de la OCDE, por ejemplo, se reporta que mas de 75% de
los alumnos mexicanos declara estar de acuerdo o muy de acuerdo con la
afirmaciéon “frecuentemente me preocupa que tendré dificultades en clases de
matematicas” (figura 1) y casi la mitad de los alumnos sienten ansiedad al intentar
resolver problemas de mateméaticas. Otro dato interesante que surgen del analisis
de la AM es que, practicamente en todos los paises de la OCDE (incluyendo
México), al comparar un hombre con una mujer con el mismo rendimiento en
matematicas, las mujeres muestran mayor nivel de AM y tiene menos confianza en

sus habilidades matematicas.
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Figura 1. Porcentaje de estudiantes que declararon estar de "acuerdo" o "muy de acuerdo" con la
afirmacion “frecuentemente me preocupa que tendré dificultades en clases de matemdticas” en la
prueba PISA 2012. Frente al nombre del pais se muestra la diferencia de puntos porcentuales



estadisticamente significativos entre hombres y mujeres. Figura tomada de OCDE (2016) con el
titulo “Ansiedad matemdtica, por género”.

En el Informe de resultados de PISA 2012, se llegd a la conclusién de que los
alumnos que sienten AM tienden a evitar situaciones que involucren la interaccion
con matematicas tanto en ambitos académicos como cotidianos, debido al estrés
emocional y a que no se sienten seguros acerca de su capacidad para superar
situaciones de aprendizaje y/o de utilizacion de conocimiento matematico. Otra
conclusién gque se expuso fue que, la presencia de AM puede actuar como una
barrera para el aprendizaje eficaz, lo que genera perder oportunidades
importantes en las vidas y carreras de los estudiantes (OCDE, 2004 p. 110), ya
gue cuando los alumnos presentan altos niveles de AM se tienen consecuencias
negativas en el corto y largo plazo. A corto plazo, la AM repercute en términos de
menor rendimiento en matematicas, y ya en el largo plazo, la AM influye en
términos de una potencial escasez de profesionales en areas relacionadas con
esta materia, es decir, a la larga la AM contribuye a que los estudiantes se priven
de la posibilidad de emprender carreras que se relacionen con diferentes ramas de

las Matematicas (OCDE, 2013).

Para profundizar en el tema de la AM en los estudiantes, a continuacion se
describen investigaciones que la abordan, se detalla como han concebido el
concepto, también se describe parte de la metodologia que emplearon los
diferentes investigadores (instrumentos, tamafio de muestra, etcétera), asi como

algunos de los resultados que se reportan.



En Barrera (2012), se pretende poner de manifiesto si existe o no relacion
entre las actitudes y comportamientos del profesor de mateméticas y la AM en los
alumnos, es decir, se busca principalmente investigar si los profesores contribuyen
a generar AM en los alumnos en las clases de mateméaticas. Para Barrera la
justificacion e importancia de su investigacion radica en que la AM impacta de una
manera desfavorable en la actitud de los alumnos hacia el aprendizaje de esta
materia; y ademds, sefala que en algunos casos la AM deriva en que los
estudiantes evitan las actividades relacionadas con las matematicas y con el
estudio de esta disciplina. La autora sostiene que es la ansiedad la que interfiere
en al aprendizaje de las mateméticas y no tanto el intelecto del alumno. En este
sentido, el concepto de AM se defini6 como “la ausencia de comodidad, que
genera nerviosismo, terror y otros sintomas fisicos al realizar labores
matematicas” (Barrera, 2012, p. 12). El instrumento de medicién que utilizé la
autora para determinar el nivel de ansiedad fue la escala de actitudes de
Fennema-Sherman, esta escala se compone de nueve subescalas, en el estudio
solo se utilizaron la subescala de ansiedad hacia el estudio de las matematicas
(AM) y la de actitud del maestro. El tamafio de la muestra en la investigacion de
Barrera fue de 423 alumnos de la preparatoria Simén Rivera en Brownsville,
Texas, EUA, durante el ciclo escolar 2010-2011. Algunas de las conclusiones a las
gue se llegan en la investigacion son: que las actitudes de los profesores influyen
en la AM de los alumnos; que el nivel de AM es mayor en las mujeres que en los

hombres; entre otras conclusiones.



Mientras tanto en Arturo Garcia et al. (2016) el objetivo principal de la
investigacion es determinar el nivel de AM en estudiantes universitarios. Para los
autores la AM se considera como parte de la actitud, y ademas, como un
subconstructo dentro de la actitud hacia las matematicas. En este sentido tomaron
la definicibn de AM de Fennema y Sherman (1976), la cual es caracterizada como:
“‘un sentimiento de ansiedad, terror, nerviosismo y sintomas fisicos asociados que
surgen al hacer matematicas” (p. 443). El instrumento con el que se midi6 la AM
fue el que proponen Mufioz y Mato (2007), el cual se compone por 5 categorias de
andlisis: ansiedad ante la evaluacion en matematicas; ansiedad ante la
temporalidad; ansiedad ante la comprension de problemas; ansiedad ante los
ndmeros y operaciones matematicas y ansiedad ante situaciones mateméaticas en
la vida real. La muestra del estudio de Garcia et al. (2016) fue de 303 estudiantes
de nivel universitario del Instituto Tecnoldégico de Tuxtepec en el estado de
Oaxaca, Meéxico, de diversas carreras universitarias. La eleccibn de esta
institucion en el estado de Oaxaca responde a “causas relacionadas con las
caracteristicas de la investigaciéon” (Garcia et al., 2016, p. 446). Donde al parecer
se eligié la poblacion con problemas de rendimiento académico en matematicas,
ya que se citan datos de la Secretaria de Educacion Publica (SEP),
especificamente los resultados de la prueba ENLACE de 2013, donde se ubica al
estado de Oaxaca como una entidad con graves problemas de rendimiento en
matematicas (Garcia et al., 2016, p. 444), en donde se puede apreciar que el
indice de aprovechamiento del estado de Oaxaca es de un 15.2%, que esta por
debajo de la media nacional, que es de 48.8%. Algunos de los resultados a los

10



qgue se llegd en la investigacion de Garcia et al. (2016) son: los estudiantes
consideran que la subcategoria “ansiedad ante situaciones matematicas en la vida
real” es preponderante en la constitucion de la AM en los alumnos universitarios;
otro importante hallazgo es el hecho de que las 5 categorias de analisis de la AM
explican el 81% de la ansiedad hacia las matematicas, mientras que el 19%
restante es explicado por otras variables o factores que no se consideran en esta
investigacion; y finalmente, se llegd a la conclusion de que si se incrementa la
ansiedad en una de las subcategorias o factores, las otras subcategorias también
se incrementan, “ya que los resultados muestran que hay una relacion directa

entre ellas” (Garcia et al., 2016, p. 450).

Por su parte en Ramos, Vazquez, Aguilar y Dominguez (2014) se busca
identificar el nivel de AM en alumnos universitarios, partiendo de sus creencias,
actitudes y sobre la percepcion de la actitud de los profesores (respecto a la clase
de matemaéticas). Estos ultimos autores toman la definicion de Pérez, Castro y
Rico (2014, Citado en Ramos et al., 2014, p. 6) , en la que se entiende a la AM

como

un sistema de respuestas afectivas, caracterizado por la ausencia de
confort que puede experimentar un individuo en situaciones
relacionadas con las matematicas tanto de su vida cotidiana como
académica, y que se manifiesta mediante una serie de “sintomas”,

como son: tension, nerviosismo, preocupacion, inquietud, irritabilidad,
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impaciencia, confusion, miedo y bloqueo mental. (Ramos et al., 2014,

p. 28)

Ramos et al. (2014) justifican su trabajo en el hecho de que la AM es un tema que
no ha sido abordado directamente en investigaciones en Honduras, y algunos
temas que se han abordado son: el miedo que los estudiantes manifiestan ante las
evaluaciones, entre otros, pero no la AM en si. En esta misma linea, Ramos et al.
(2014) enfatizan que el tema es sumamente relevante para ese pais, ya que la
AM repercute de forma directa o indirecta en el rendimiento académico de los
estudiantes. El tamafio de la muestra en esta investigacion fue de 30 estudiantes
de octavo grado del Centro de Investigacion e Innovacion Educativa (CIIE)
(Honduras). El instrumento con el que se midié la AM en esta investigacion fue la
escala de Fennema-Sherman la cual, segun los autores, “sirve para determinar los
niveles en que se manifiestan ciertos rasgos de la ansiedad de manera general’
(Ramos et al., 2014, p. 37). Algunos de los resultados a los que se llegé en la
investigaciéon de Ramos et al. (2014) son: la actitud que perciben los alumnos por
parte del docente no influye en el nivel de AM que presentan dichos estudiantes;
que el nivel de AM es mayor cuando los alumnos poseen creencias negativas
hacia las clases de matematicas; que el 75% de los estudiantes analizados en el
estudio tienen ansiedad “normal”, el 19% presentan “sintomas” de AM , y por

altimo, que el 6% presentan niveles altos de AM.

Como se puede ver, Barrera (2012) y Ramos et al. (2014) ponen de

manifiesto en sus investigaciones si el profesor influye, o no, en el desarrollo de la
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ansiedad en los alumnos en las clases de mateméticas. Se llegd a la conclusion
de que no hay influencia del profesor con la AM en los alumnos, mientras que en
Barrera (2012) se afirma que los profesores si influyen en la AM de los
estudiantes. Sin embargo, ambos autores concuerdan en el hecho de que la AM
repercute de forma directa o indirecta en el rendimiento académico de los
estudiantes, en otras palabras, aseguran que la AM impacta de una manera
negativa ante el aprendizaje de esta materia. En ambos estudios, los instrumentos
con los que se trata de determinar el nivel de AM fueron escalas (la de Fennema-
Sherman) compuestas por diferentes nimeros de items (que dependen de los
criterios del investigador, cada uno con 5 posibilidades de respuesta: desde
“totalmente en desacuerdo” a “totalmente de acuerdo”, incluyendo una respuesta
central o neutra que corresponde a “ni de acuerdo ni en desacuerdo”), en un
formato tipo Likert. Otro dato que podemos rescatar es que en Ramos et al. (2014)
y Garcia et al. (2016) se trata de determinar el nivel de AM en estudiantes
universitarios, mientras que en Barrera (2012) la ansiedad se trata de analizar en
estudiantes de preparatoria. Algo en lo que si concuerdan los tres autores
anteriores es que: la AM representa una ausencia de comodidad que genera
nerviosismo, terror, ansiedad e incluso sintomas fisicos ante situaciones

relacionadas con las matematicas.

Desde nuestro punto de vista los profesores si contribuyen a generar AM en
los alumnos, ya sea por sus actitudes y/o creencias que se hacen presentes
durante su practica docente, ademas, son varias las investigaciones que afirman

tal hecho, por ejemplo, Eccius y Lara (2015) afirman que los profesores que tienen
13



AM sirven como portadores de la misma y la transfieren de una generacion a otra.
Como se puede ver, en los trabajos citados anteriormente es comun el hecho de
utilizar las escalas tipo Likert como herramienta para determina el grado de AM,
con lo cual estamos totalmente de acuerdo, ya que tales escalas son
relativamente faciles de codificar para su tratamiento en software estadisticos. En
los trabajos revisados hasta el momento es habitual que los estudios de
investigacion no se enfoquen en individuos de un determinado nivel escolar, es
decir, las investigaciones toman a individuos que pueden estar cursando la
educacion primaria, la secundaria, el bachillerato o la universidad. Lo cual nos da
la posibilidad de realizar nuestra investigacién con alumnos de bachillerato en la

ciudad de San Luis Potosi (México).

Por su parte, la investigacion de Nortes y Nortes (2014, a) tiene como
objetivo principal analizar la AM en alumnos universitarios de la carrera “Maestro
de Primaria” en la Universidad de Murcia (Espafia) durante dos ciclos escolares
consecutivos. Cabe mencionar que en este mismo estudio también se pretende
conocer el estado que guarda el agrado y la utilidad de las matematicas en los
profesores en formacion, sin embargo, se subraya que la importancia hacia la AM
es preponderante en este estudio. Es importante sefialar que en Nortes y Nortes
(2014, a) no se menciona qué es lo que se entiende por AM, ya que no se da una
definicion, ni tampoco alguna descripcion que ayude a formarse alguna idea de
coémo se entiende tal constructo. Por otro lado, los autores eligieron dos muestras
de estudiantes: una muestra “A”, con 309 estudiantes de diferentes semestres

durante el ciclo escolar 2012-2013; y una muestra “B”, donde se analizaron 197
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alumnos que cursaban diferentes semestres. Para analizar el nivel de AM los
autores aplicaron la escala de Fennema-Sherman de 12 items, donde se pueden
distinguir tres subescalas: ansiedad global hacia las matematicas (6 items),
ansiedad hacia la resolucion de problemas (3 items); y finalmente, la ansiedad
hacia los exdmenes (3 items). Algunos de los resultados que arrojo la
investigacion de Nortes y Nortes (2014, a) fueron: las mujeres presentan mayor
AM que los hombres en las dos muestras; que mas del 80 % de los alumnos
tienen ansiedad “media-alta” y que el 15 % presentan ansiedad “muy alta”; otro
resultado interesante es que de las tres subescalas de ansiedad (ansiedad global
hacia las mateméticas, ansiedad hacia la resolucion de problemas y ansiedad
hacia los examenes) en donde mayor ansiedad presentan los estudiantes es ante

situaciones que involucran examenes, mas las mujeres que los hombres.

Por otro lado, Pérez et al., (2011) investigan si existe influencia de la AM en
la eleccién de cursos y carreras universitarias, y también tratan de aportar datos
sobre la existencia de diferencias de género en la AM en dichos estudiantes. Los
estudiantes que participaron en esta investigacion pertenecian a la Universidad de
Granada y procedian de 23 carreras diferentes que se organizaron en 4 ramas de
conocimiento: Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud, Ciencias Experimentales y
Enseflanzas Técnicas. Para estos ultimos autores la AM es entendida como “la
ausencia de confort que alguien podria experimentar cuando se le exige rendir en
matematicas, y que ademas se manifiesta mediante una serie de “sintomas”
como: tensién, nerviosismo, preocupacion, inquietud, irritabilidad, impaciencia,

confusién, miedo y bloqueo mental” (Pérez et al., 2011, p. 238). El tamafio de la
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muestra en esta investigacion fue de 885 alumnos (los cuales cursaban al menos
una asignatura de mateméticas) de primer afio de la Universidad de Granada
durante el ciclo escolar 2004-2005. Como instrumento para recoger los datos, los
autores utilizaron en su investigacion una adaptacion de la Escala de AM de
Fennema-Sherman, la cual como ya se menciondé anteriormente, es un
cuestionario tipo Likert formado por 12 items. Algunos de los resultados a los que
llegaron Pérez et al. (2011) en su trabajo de investigacion son: se afirma que
existen diferencias significativas entre hombres y mujeres en la AM, siendo las
mujeres las que sufren mas ansiedad en comparaciéon a los hombres al
enfrentarse a tareas matematicas; otro importante resultado es: si se ordenan de
menor a mayor en cuanto al grado de AM, las diferentes ramas de conocimiento
quedarian de la siguiente manera: Enseflanzas Técnicas, Ciencias
Experimentales, Ciencias Sociales, y finalmente, Ciencias de la Salud; se concluye
que hay una marcada tendencia por parte de los alumnos con AM a evitar tomar
cursos con “alto nivel” de matematicas, limitando asi sus opciones de carreras
universitarias; otro dato importante es el hecho de que las situaciones evaluativas
generan mas angustia y bloqueo mental en los alumnos que la realizacion de

problemas que involucran matematicas.

En Palacios, Hidalgo, Maroto y Ortega (2013) el objetivo de la investigacion
es identificar las posibles causas y consecuencias de la AM a partir de los
constructos: actitudes hacia las matematicas, actitudes escolares, estrategias
metacognitivas, rendimiento académico en matematicas y la ansiedad; en suma,

se trata de identificar qué actia como causa y qué acta como consecuencia de la
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AM mediante un modelo de “ecuaciones estructurales”. Estos ultimos autores
aceptan que la AM ha sido definida de diversas maneras, pero afirman que en
todas las concepciones de AM comparten términos en comdn como: sentimiento
de tension, miedo o aprehensién que conlleva conductas; la ansiedad va asociada
con un sentimiento de tensidén que interfiere cuando se trabaja con operaciones
aritméticas o en la resolucion de problemas en una amplia variedad de
situaciones, tanto académicas como cotidianas (Palacios et al., 2013, p. 94). Para
la investigacion los autores utilizaron un tamafio de muestra de 1064 alumnos de
las provincias de Valladolid, Soria y Burgos de tres niveles educativos, de primaria
(12.4%), secundaria (82.1%) y bachillerato (5.5%), que fueron analizados durante
los ciclos escolares 2006-2007, 2007-2008 y 2008-2009. El instrumento para
recolectar los datos de la AM fue una escala de 16 items, tipo Likert con cinco
posibilidades de respuesta, denominada “Escala de ansiedad hacia las
matematicas (EANS)”, la cual es una adaptacion de las escalas de ansiedad hacia
las matematicas de Richardson y Suinn (Palacios et al.,, 2013, p. 102). Cabe
mencionar que se aplicaron tres escalas mas, adicional a la EANS, las escalas:
metacognitiva matematica, la afectivo-emocional y, por ultimo, la escala actitudinal
hacia la escolaridad. Los resultados a los que se llegd en esta investigacién son
los siguientes: las actitudes hacia las mateméticas explican una parte importante
de la AM presente en los estudiantes; la AM no es la causa de las actitudes hacia
las matematicas; la AM determina el rendimiento matematico mediante una
relacion inversa, es decir, a mayores niveles de ansiedad, menores rendimientos
en matematicas; entre otros resultados.
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Resulta interesante ver que los ultimos tres autores realizan sus trabajos de
investigacién con estudiantes espafioles, Palacios et al. (2013) llevan a cabo su
investigacion con alumnos de tres distintos niveles educativos (primaria,
secundaria y bachillerato), mientras que, Nortes y Nortes (2014, a) y Pérez et al.
(2011) investigan la AM en alumos universitarios (en la Universidad de Granada y
en la Universidad de Murcia, respectivamente). Cabe sefiar que estos ultimos dos
autores también tienen en comun el hecho de utilizar el mismo instrumento de
recoleccion de datos, la escala de AM de Fennema-Sherman; aunque como se
describié anteriormente, tienen distintos objetivos de investigacion, Pérez et al.
(2011) buscan poner de relieve la existencia de diferencias de género y la
influencia de la AM en la eleccidn de cursos y carreras universitarias, mientras que
Nortes y Nortes (2014, a) buscan analizar la AM en futuros profesores de
educacion primaria. Algunas de las peculiaridades de las investigaciones de los
tres anteriores autores son: la duracion en la recoleccién de datos en Palacios et
al. (2013), se estudié la AM durante tres ciclos escolares continuos (2006-2007,
2007-2008 y 2008-2009); otro dato interesante es que Nortes y Nortes (2014, a)
eligieron utilizar dos muestras distintas de estudiantes, una muestra “A” y una “B”,
algo que no se habia notado en las investigaciones analizadas hasta el momento;
también resulta interesante ver que estas Ultimas tres investigaciones recaban
datos de muestras relativamente robustas, de 506, 885 y 1064 estudiantes
(comparado con Ramos et al. (2014) en donde se analizaron sélo 30 estiduantes);
finalmente como se puede ver, también hay concordancias en algunos de los
resultados de las investigaciones, como por ejemplo, la contundente evidencia que
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demuestra que existen diferencias significativas en cuanto a la AM entre hombres
y mujeres, siendo las mujeres las que presentan un mayor nivel de ansiedad
durante actividades y/o tareas que involucren matematicas (Nortes y Nortes, 2014,

a, Pérezetal., 2011).

Nos resulta interesante ver que estos Ultimos tres autores comparten la
preocupacion de analizar la AM en la poblacién espafiola desde practicamente
todos los niveles educativos, sin embargo, creemos que se le esta otorgando un
mayor interés a los estudios con alumnos universitarios. Lo anterior hace pensar
que los investigadores perciben que es en la universidad donde se agudiza aln
mas la AM, lo que es preocupante, ya que la universidad forma a algunos de los
profesionistas que se desempefiaran como docentes en diferentes niveles
educativos, y en este tenor, si se toma en cuenta la afirmacion de Eccius y Lara
(2015), en cuanto a que “los profesores que tienen Ansiedad Matemética sirven
como portadores de la misma y la transfieren de una generacion a otra” (p. 112),
estaremos frente a una problemética de un circulo vicioso que dafaria gravemente

la educacion en nuestro pais y especialmente el aprendizaje de las matematicas.

Por otra parte, Nortes y Nortes (2014, b) investigan la AM en estudiantes
universitarios de Licenciatura en Matematicas, donde su objetivo es aportar datos
sobre el grado en que se presenta la ansiedad en estos alumnos. Los autores
justifican la importancia de su estudio en el hecho de que no existen
investigaciones que analicen la ansiedad en alumnos en formacién en el campo de

la matematica (como campo profesional). En su estudio Nortes y Nortes (2014, b)
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traducen su objetivo general de investigacion en los siguientes objetivos
especificos: en qué grado presentan los estudiantes AM en general, ansiedad
hacia la resolucién de problemas, y ansiedad hacia la realizacion de examenes;
identificar si existen diferencia de acuerdo al género, la edad, o al futuro
profesional (si se dedicard a la docencia o no); determinar si hay relacién entre el
rendimiento académico y la AM en general, la resolucion de problemas, o la
realizacion de exdmenes. Para la investigacion los autores analizaron a 149
estudiantes de diferentes universidades espafiolas durante el XIlI Encuentro
Nacional de Estudiantes de Matematicas (ENEM) celebrado en Murcia (Espafa)
en junio de 2012, donde el 49% de la poblacién correspondia a hombre y el 51% a
mujeres, los estudiantes rondaban una edad que iba de los 17 a 28 afios. Es esta
investigacion Nortes y Nortes (2014, b) utilizaron dos instrumentos de recoleccién
de datos: la Escala de Ansiedad hacia las Matematicas de Fennema-Sherman
(con 12 items) y la Escala de Actitud hacia las Matematicas de Auzmendi (donde
sélo se utilizaron 9 de los 25 items que componen la escala); ambas escalas
tienen cinco posibles respuestas, que van del totalmente en desacuerdo hasta el
totalmente de acuerdo. Algunos de los resultados que arrojo la investigacion
fueron: la AM esta presente en los futuros matematicos, en estos la ansiedad es
mayor ante los examenes que ante la resolucién de problemas, y que ante a las
matematicas en general; tienen un indice mayor de AM las mujeres que los
hombres; tienen un mayor grado de AM los estudiantes que se dedicaran a la

docencia que los que no seran docentes; entre otros resultados.
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Mientras tanto, Escalera, Moreno, Garcia y Cérdova (2016) buscan poner
de manifiesto la existencia de AM en estudiantes de bachillerato, el objetivo de
esta investigacion también busca indagar sobre si existe diferencia en la AM con
relacion al género. Los autores recalcan que la importancia de su investigacion
estriba en que la informacion y los datos recabados podrian ayudar a las
autoridades educativas del nivel medio superior “a establecer y alinear estrategias
que permitan guiar a profesores y alumnos a un mejor desarrollo del proceso
ensefianza-aprendizaje y en consecuencia incrementar el rendimiento académico”
(Escalera et al., 2016, p. 13). Los estudiantes analizados en la investigacién son
habitantes de la ciudad de Rioverde en el estado de San Luis Potosi, que cursan
la educacion media superior en una institucion de caracter privado. La muestra
que se estudié consté de 353 alumnos de primer y segundo afio, donde 47% lo
conformaron hombres y el 53% mujeres, que rondaban entre los 15 y los 18 afios
de edad. Para la recoleccién de datos los autores utilizaron un cuestionario, la
Escala de Actitud hacia las Matematicas de Auzmendi, la cual establece cinco
subescalas: ansiedad, agrado, utilidad, confianza y motivacion hacia las
matematicas. Para este estudio solo se utilizé la subescala para AM (con 9 items),
en donde para medir ésta se codificaron las respuestas con valores de 1 a 5, que
van desde totalmente en desacuerdo a totalmente de acuerdo. Los resultados de
la investigacion mostraron que: los estudiantes de bachillerato presentan AM; la
ansiedad se desarrolla a partir “del nerviosismo e incomodidad que causan las
matematicas cuando el alumno se enfrenta a un problema” (Escalera et al., 2016,
p. 19); existe una diferencia entre hombres y mujeres respecto a la AM, las
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mujeres presentan mayor ansiedad. Finalmente, cabe sefalar que Escalera et al.
(2016) no mencionan qué es lo que entienden por AM o cuales son los

indicadores que permiten “medir u observar” dicha ansiedad.

Por otro lado, en Sanchez, Segovia y Mifidn (2011) el objetivo de la
investigacion se centra en determinar si los profesores en formacion de nivel
primaria presentan AM. Al igual que en Nortes y Nortes (2014, a), del objetivo
principal se desprendieron tres objetivos especificos; que son conocer el nivel de
AM hacia la asignatura como tal, hacia la resolucion de problemas de matematicas
y, finalmente, ante las situaciones de evaluacion de esta materia. Para la
investigacion se utilizd como instrumento de recoleccién de datos un cuestionario
de doce enunciados con alternativas de respuesta tipo Likert con distintos grados
de acuerdo y desacuerdo, que van de 1 a 5 respectivamente. El cuestionario que
se us6 corresponde a la escala de actitudes hacia las Matematicas de
Fennema-Sherman, de donde soélo se utilizé la subescala “Ansiedad al hacer
matematica”. El nUmero de estudiantes que se analiz6 fue de 71, siendo 73%
mujeres y 27% de hombres, en un rango de edad que oscilaba desde los 18 a los
33 afios, en donde todos los participantes cursaban diplomatura de Maestro con
especialidad en Educacion Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educacion de
la Universidad de Granada y que estuvieron matriculados durante el ciclo escolar
2009-2010. Algunos de los resultados a los que se llegd en la investigacién son:
gue los estudiantes para maestros de Educacion Primaria presentan en algun
grado AM; que del total de los estudiantes, un 56.33% presentan ansiedad media,

un 19.72% ansiedad baja y un 18.31% ansiedad alta; que en situaciones de
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evaluacion se presenta AM en un mayor grado en comparacion a la resolucién de
problemas matematicos y a las matematicas en general. Para finalizar, en este
trabajo se considera que la AM en los profesores es un factor que contribuye a la
aparicion de ésta en los estudiantes, es decir, se presume que los profesores

pueden “transmitir” su AM a sus alumnos.

Como se puede ver, las similitudes entre los trabajos de Nortes y Nortes
(2014, b) y Sanchez et al. (2011) son notorias, los dos trabajos se enfocan en
estudiantes universitarios espafioles (profesores en formaciéon y estudiantes de
matematicas) en los cuales se pretende averiguar la existencia de AM en tres
aspectos diferentes: AM en general, ansiedad hacia la resolucion de problemas y
ansiedad ante situaciones de evaluacion. Para la recoleccion de los datos ambos
trabajos se basaron en la Escala de Actitudes hacia las Mateméticas de Fennema-
Sherman, sin embargo, Nortes y Nortes (2014, b) complement6 su instrumento
de recoleccion con la Escala de Actitud hacia las Matematicas de Auzmendi. Una
de las diferencias en los estudios es que Nortes y Nortes (2014, b) analiz6 a 149
estudiantes de diferentes partes de Espafia, mientras que en Sanchez et al.
(2011) se estudiaron a 71 futuros profesores de primaria matriculados en la
Universidad de Granada. Resulta muy interesante ver que aungue existen algunas
diferencias entre ambas investigaciones, en ambos trabajos se llegaron a las
mismas conclusiones: que en los alumnos universitarios esta presente la AM; que
la ansiedad es mayor en las situaciones de evaluacion (examenes, etcétera) que
durante la resolucion de problemas, o hacia las mateméticas en general; sin

embargo, Nortes y Nortes (2014, b) va mas alla, asegurando que la AM es mayor
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en las mujeres que en los hombres. Por otro lado, Escalera et al. (2016) centran
su atencion en estudiantes de nivel medio superior, aunque también utilizan el
mismo instrumento de recoleccién de datos que Nortes y Nortes (2014, b) (en
donde se analizaron estudiantes universitarios), ellos complementan con la Escala
de Actitud hacia las Mateméticas de Auzmendi. Cabe resaltar que el objetivo de la
investigacion de Escalera et al. (2016) es el mismo que Nortes y Nortes (2014, b) y
Sanchez et al. (2011), es decir, se busca poner de manifiesto la existencia de AM
en los estudiantes, solo que los estudiantes analizados por Escalera et al. (2016)
son de la ciudad de Rioverde y los analizados por Nortes y Nortes (2014, b) y
Sanchez et al. (2011) son estudiantes espafioles; y sin embardo, los resultados
fueron muy similares a los obtenidos por Nortes y Nortes (2014, b), es decir, en
ambos estudios se determind la existencia de AM, y que ademas, ésta es mayor

en las mujeres que en los hombres.

En nuestra opinién no hay necesidad de utilizar una sola escala que mida la
ansiedad, como en el caso de Sanchez et al. (2011) y Escalera et al. (2016), sino
gue una combinacién de escalas, como se dio en Nortes y Nortes (2014, b), nos
ayudaria a enriquecer los datos que se pueden recabar, es decir, una combinacién
de escalas derivaria en una vision mas amplia de la AM y su contexto. Algo con lo
qgue si estamos de acuerdo es en utilizar como instrumento de recoleccién los
cuestionarios que contengan afirmaciones que se puedan contestar mediante una
escala Likert, no solo por su eficacia en el tratado estadistico, sino porque estas
escalas permiten analizar variables como emociones, motivaciébn y otros

constructos del campo afectivo en investigaciones cuantitativas. Es realmente
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interesante ver que Escalera et al. (2016) decidieron realizar su estudio en
estudiantes de una institucion de cardcter privado, algo que no se habia visto en
los documentos revisados en la presente investigacion, en donde las
investigaciones de nivel bachillerato que se realizaron sélo se llevaban a cabo en

instituciones de carécter publico.

En el trabajo de investigacion de Wang, Shakeshaft, Schofield y Malanchini
(2018) se analiza la AM y la motivacion [hacia la] matematica. En este trabajo la
AM fue definida como “miedo o aprehension experimentado antes y/o durante la
realizacion de actividades relacionadas con las matematicas” (Wang et al., 2018,
p. 1). También se afirma en Wang et al. (2018) que la AM es un constructo
multifactorial y que, dependiendo del instrumento usado para medir la AM en las
diferentes investigaciones, se pueden apreciar diferentes factores que le dan
estructura. En este sentido, los autores sefialan que los cuatro factores mas
comunes encontrados en la literatura son: ansiedad hacia los examenes de
matematicas, ansiedad hacia la realizacion de operaciones numéricas, ansiedad
hacia las matematicas en situaciones sociales y, finalmente, ansiedad sobre el
manejo y aprendizaje de conocimiento matematico. Cabe enfatizar que Wang et
al. (2018) son enfaticos en el hecho de que la AM y la motivacion hacia las
matematicas son constructos distintos y que no corresponden a dos entidades
opuestas de un mismo continuo. Por lo anterior, Wang et al. (2018) manifiestan
gue identificaron ocho distintos perfiles que son caracterizados por las diferentes
combinaciones de los componentes de la AM y la motivacibn hacia las

matematicas. Algunos rasgos importantes que se describen en la metodologia
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empleada por Wang et al. (2018) son los siguientes: la muestra estuvo
conformada por 927 estudiantes (437 hombres y 490 mujeres) italianos de la
provincia de Milan, cuyas edades oscilaban entre los 13 y los 21 afios de edad
(con una media de 15.87 afos); la recoleccién de los datos se hizo via internet (a
través de la plataforma del sitio web “MILES”); para medir la AM, los autores
usaron la “Escala de Ansiedad Matematica Abreviada” (AMAS por sus siglas en
inglés), que es una escala de cinco puntos en donde los estudiantes debian
indicar cuadn ansiosos/nerviosos se sentian en diversas actividades y/o contextos
relacionados con las matematicas; para el analisis de los datos se utilizd el
programa estadistico SPSS, donde a través de éste se llevaron a cabo analisis
descriptivos y correlacionales. Finalmente, algunos de los resultados a los que se
llegé en esta investigacion son los siguientes: se encontré que la AM hacia el
aprendizaje es menor comparada contra la AM hacia los examenes; que las
mujeres reportan mayor AM y menor motivacion hacia las mateméticas que los
hombres; que alumnos altamente motivados hacia las matematicas no estan
exentos de experimentar AM hacia los examenes, pero que es menos probable
que experimenten AM hacia el aprendizaje. En general se lleg6 a la conclusion de
qgue una combinacion de alta motivacion hacia las matematicas y baja AM estan

asociadas con un alto logro en el desempefio en matematicas.

Mientras tanto, en Uysal (2015) se analizan los efectos de diversas
variables en el logro académico en matematicas de estudiantes turcos en la
prueba PISA 2012. Uysal (2015) expone que la evaluacion que lleva a cabo PISA

es muy confiable y que ésta mide principalmente el desempefio del sistema
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educativo y el conocimiento y habilidades de estudiantes de 15 afios en las
competencias de lectura, matematicas y ciencias. Para determinar los efectos de
las variables que segun Uysal (2015) inciden en el logro académico (motivacion
hacia las matematicas, autoconcepto en matematicas, AM, relacion profesor-
alumno, ambiente del aula de matematicas y sentido de pertenencia) se propuso
un modelo de ecuacion estructural, del cual a través de diversos analisis se
arrojaria algo de luz sobre las repercusiones de las variables analizadas en el
logro académico en mateméticas en la evaluacion PISA 2012. Uno de estos
factores como ya se mencioné es la AM, la cual se define en Uysal como “un
“‘miedo” que tiene una relacion negativa con el desempefio” (Uysal, 2015, p. 1671).
Y se sefala que experiencias negativas escolares tales como actitudes autoritarias
de los profesores en las clases de matematicas podrian contribuir al desarrollo de
la AM. El autor expone que es conocida la relacion entre la AM y el desempernio, y
remite a un ejemplo en donde se asegura que estudiantes de Nueva Zelanda con
un alto logro en matematicas tienen un bajo nivel de AM; también se citan en este
trabajo las investigaciones de Ma (1990), en donde se reporté una correlacion
negativa moderada entre el desempefio en matematicas y la AM; y la investigacién
de Hembree (1990), en donde se obtuvo una correlacion relativamente fuerte entre
dichas variables (desempefio en matematicas y AM). La metodologia que se
siguié en la investigacion de Uysal (2015) fue la siguiente: los datos que se
analizaron fueron tomados de la prueba PISA 2012 (donde participaron 34 paises
miembros de la OCDE y otros 31 paises asociados al organismo), del test
“Competencia Matematica” y de otros campos que se evaluan en dicha prueba; los
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datos que se analizaron correspondian a una muestra de 4848 estudiantes turcos
que participaron junto con otros 510 000 estudiantes de todo el mundo de edades
gue rondaban los 15 y 16 afios de edad; los estudiantes turcos que participaron en
la prueba PISA 2012 fueron elegidos al azar de 170 escuelas de 12 regiones
geograficas donde fue implementada dicha prueba; el analisis de los datos se
realiz6 a través del programa estadistico SPSS, de donde se obtuvieron datos
como el coeficiente de consistencia interna del cuestionario PISA, entre otros.
Algunos de los resultados a los que se llegdé en esta investigacion son los
siguientes: que la variable AM tiene un negativo y mediano efecto en el logro
matematico de los estudiantes turcos; de acuerdo a pruebas estadisticas
(coeficiente de regresion estandarizada) se determiné que si se incrementa en una
unidad el nivel de AM de los estudiantes, esto causaria que decrezca en 30
unidades el puntaje del logro de los estudiantes en matematicas; entre otros

importantes resultados.

Por otro lado, Schleepen y van Mier (2016) investigan los efectos de la AM
en la aritmética (campo especifico de conocimiento matematico), la lectura y
algunas habilidades cognitivas, buscando ademas posibles diferencias de género.
Los autores fundamentan la importancia de su trabajo debido al escaso interés
gue se le ha dado a la AM en la aritmética junto a las habilidades cognitivas en los
trabajos investigacion, ademas de la poca literatura disponible en dicha tematica.
En Schleepen y van Mier la AM es concebida como “una respuesta fisioldégica que
ademas involucra concepciones y caracterizaciones negativas de situaciones que

implican el uso de numeros o actividades relacionadas con las matematicas y que
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frecuentemente conduce a evitar situaciones relacionadas a la resolucién y
razonamiento de problemas matematicos” (Schleepen y van Mier, 2016, p. 1911).
Schleepen y van Mier (2016) sefialan que las situaciones en las que se puede
presentar AM abarcan contextos de la vida cotidiana como académicos y que
ademas, dependiendo del grado en que se presente la ansiedad, podra haber
serias consecuencias para la vida de los estudiantes, como por ejemplo, que se
eviten clases relacionadas con las matematicas cuando se presentan altos niveles
de AM en los estudiantes, lo cual puede limitar las opciones en la eleccién de
carreas profesionales. Algunos aspectos importantes de la metodologia que se
siguié en esta investigacion son los siguientes: la muestra estuvo constituida por
39 estudiantes que estaban en un rango de edad de los 9 a los 11 afios, la
muestra corresponde a alumnos de quinto grado de una escuela primaria
internacional que se encuentra en el sur de Paises Bajos (Europa); en el analisis
de los datos sélo se consideraron validos 34 casos (5 casos se excluyeron debido
a datos incompletos); el instrumento para obtener el indice del nivel de AM fue el
“Cuestionario de Ansiedad Matematica en Nifios —Revisado-" (CMAQ-R-); la
forma de responder el cuestionario fue mediante la indicacion de una de las cinco
“caras sonrientes” con las que se podia indicar que tan ansioso y/o nervioso se
sentian los alumnos frente a ciertas situaciones. Algunos de los resultados mas
importantes a los que se llegd en esta investigacion y que conciernen
especificamente a la AM son los siguientes: que en las nifias analizadas la AM
influye negativamente en el desempefio aritmético, es decir, altos niveles de AM
implicara un bajo desempefio en aritmética; que los efectos negativos de la AM no
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sblo afectan al dominio de las mateméticas sino que también se encontré6 un
efecto dafino en el desempefio de la lectura y algunas habilidades cognitivas en

las nifas.

Como se puede ver, en los trabajos de Wang et al. (2018) y Uysal (2015) se
relaciona la AM con el logro académico de los estudiantes. En Wang et al. (2018)
la AM soélo se analiza en conjunto con otro constructo (motivacién hacia las
matematicas), mientras que en Uysal (2015), la AM es analizada junto con otras
variables, sin embargo en ambas investigaciones se busca conocer el impacto de
AM en los estudiantes y, especificamente en el caso de Uysal (2015), se pretende
analizar su efecto en el logro en matematicas. Cabe destacar que las definiciones
que se dan sobre la AM comparten algunas caracteristicas en comun, por ejemplo:
gue es un miedo que se presenta en los alumnos hacia actividades que involucran
la interaccién con las mateméticas. Algo novedoso que aparece en la metodologia
empleada en Uysal (2015) es el hecho de que él no recolecto de primera mano los
datos que serian analizados, sino que los tomé de la prueba PISA 2012, algo que
hasta ahora no se habia encontrado en la revision de la literatura para el presente
trabajo. Sin embargo, algo en lo que si coinciden estos ultimos dos autores es en
el hecho de que sus estudios se enfocan en estudiantes adolescentes, en
comparacion a Schleepen y van Mier (2016) en donde el estudio se centra en
nifios en un rango de edad de los 9 a los 11 afios. Si bien en Wang et al. (2018) y
Schleepen y van Mier (2016) se utiliza un cuestionario como instrumento para la
recolecciéon de datos, y asi poder “medir’ la AM, dichos cuestionarios tienen

diferencias sustanciales, como por ejemplo, en Schleepen y van Mier (2016) la
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escala no contempla las respuestas “tipicas” (de frecuencia o grados de acuerdo)
con la que los estudiantes puedan describir cuan ansiosos se sienten frente a
determinadas situaciones, sino que en lugar de eso se usan unas “caras
sonrientes” con las que cada estudiante debera de expresar el estado que le
provoca las situaciones que se le presentan en el cuestionario. Otro aspecto que
causa interés de los ultimos tres autores tiene que ver con el tamafio de la
muestra empleada para cada una de las investigaciones (4848, 927 y 34,
respectivamente), en donde se puede observar que el numero de individuos que
se analizan en los trabajos varia notablemente. Lo anterior hace pensar que el
tamafo de la muestra depende de diversos factores (como los recursos humanos
y materiales disponibles, asi como a las necesidades y caracteristicas de cada
investigacion). Para finalizar cabe sefalar que en las tres ultimas investigaciones
algunos resultados convergieron como por ejemplo: que la AM tiene un efecto
negativo en el logro académico en matematicas en los estudiantes, como se vio en
Wang et al. (2018) y Uysal (2015); mientras que en Schleepen y van Mier (2016) el

efecto negativo en el logro académico se reflejo en el desempefio en aritmética.

Desde una perspectiva critica, una limitacion del trabajo de Schleepen y van
Mier (2016) pudiera ser la relativamente pequefia muestra de estudiantes (35) que
analizaron, quiza hubiera sido mejor tomar una muestra mayor de estudiantes en
aras de lograr una mayor riqueza en los datos para analizar, lo que sin duda
robusteceria la investigacion. Algo con lo que se esta sumamente de acuerdo con
el trabajo de Schleepen y van Mier (2016), es con el hecho de ajustarse a las

necesidades de los individuos a analizar, lo anterior con respecto a la utilizacion
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de escalas apropiadas a la edad de los estudiantes en los que se enfoca la
investigacion, por ejemplo: la utilizacion de imagenes que describan si se esta de
acuerdo o no con una situacion, cuando el lenguaje de los participantes sea pobre
o limitado (como lo fue en el caso de los nifios de primaria de Paises Bajos).
Finalmente, como se puede ver, el uso de los cuestionarios como instrumentos de
recoleccion de datos para analizar la AM es una préctica habitual. Lo que permitira
que se utilice para la presente investigacion dicho instrumento, ya que los trabajos
citados anteriormente dan cuenta de su utilidad y beneficio para el andlisis de la

AM en los estudiantes.

Marco tedrico

Antes de abordar los constructos tedricos que se mencionan lineas abajo, y
siguiendo a Godino (2010), cabe hacer la aclaracion que se toman como
sinbnimas las siguientes denominaciones: Didactica de las Matematicas
(expresion usada principalmente en Francia, Alemania y Espafa), Educacion
Matematica (de la expresion anglosajona "Mathematics Education”) y Matematica

Educativa.
El conocimiento matematico escolar en el siglo XXI

La vida en sociedad requiere que los estudiates tengan una comprension de
algunos contenidos de matematica, debido a que muchos problemas y situaciones

encontradas en la vida diaria requieren un cierto grado de comprension de las
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matematicas, razonamiento matematico y herramientas matematicas antes de
poder entenderlos y abordarlos en su totalidad (PISA 2013), es decir, segun PISA,
las matematicas son una herramienta esencial a la hora de afrontar cuestiones y
desafios relativos a aspectos personales, profesionales, sociales y cientificos de la
vida, y que los estudiantes pueden utilizar. Para “medir’ hasta qué punto los
futuros ciudadanos son capaces de responder ante diversas situaciones y
contextos (que es una indicacién temprana de como responderdn las personas en
el futuro), PISA asegura que es necesario saber. qué es importante que las
personas sepan y qué es lo que deberan de ser capaces de hacer en situaciones
en las que estan presentes las matematicas. Para determinar qué son capaces de
hacer los estudiantes en situaciones en las que estan presentes las matematicas,
PISA propone el constructo de Competencia Matematica. La Competencia

Matematica se define como:

la capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las
matematicas en distintos contextos. Incluye el razonamiento matematico y
la utilizacion de conceptos, procedimientos, datos y herramientas
matematicas para describir, explicar y predecir fenbmenos. Ayuda a los
individuos a reconocer el papel que las matematicas desempefan en el
mundo y a emitir los juicios y las decisiones bien fundadas que los
ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivos necesitan. (PISA,

2013, p. 9)
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Para la evaluacion de la Competencia Matemética PISA analiza tres aspectos

interrelacionados:

e Los procesos matematicos y las capacidades que subyacen a esos
procesos.
e El contenido matematico.

e Los contextos.

Procesos matematicos y capacidades matematicas subyacentes.

Los procesos matematicos. Segun PISA (2013), los términos formular,
emplear e interpretar, ofrecen una estructura util y significativa para organizar los
procesos matematicos que describen lo que hacen los individuos para relacionar
el contexto de un problema con las matematicas y, de ese modo, resolverlo.

Dichos términos formalmente se denominan como:

e Formular. En ésta, los individuos deciden de donde pueden extraer las
matematicas necesarias para analizar, plantear y resolver el problema;
realizan una traduccién de un escenario del mundo real al area de las
matematicas, dotando al problema del mundo real de una estructura,
representacion y especificidad matemética; razonan e interpretan las
limitaciones y los supuestos del problema.

Ese proceso de formulacion matematica de las situaciones incluye
actividades como las siguientes: identificacion de los aspectos matematicos
de un problema situado en un contexto del mundo real e identificacion de

las variables significativas; reconocimiento de la estructura matematica
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(incluidas las regularidades, las relaciones y los patrones) en los problemas
o situaciones; simplificaciéon de una situacidbn o problema para que sea
susceptible de analisis matematico; identificacion de las limitaciones y
supuestos que estan detrds de cualquier construccién de modelos y de las
simplificaciones que se deducen del contexto; representacion mateméatica
de una situacion, utilizando las variables, simbolos, diagramas y modelos
estandar adecuados; representacion de un problema de forma diferente,
incluida su organizacion segun conceptos matematicos y formulando los
supuestos adecuados; comprension y explicacion de las relaciones entre el
lenguaje especifico del contexto de un problema y el lenguaje simbdlico y
formal necesario para representarlo matematicamente; traduccion de un
problema a lenguaje matematico o a una representacion; reconocimiento de
aspectos de un problema que se corresponden con problemas conocidos o
conceptos, datos o procedimientos matematicos; y finalmente, la utilizacion
de la tecnologia para representar una relacion matematica inherente a un
problema contextualizado.

Empleo de conceptos, datos, procedimientos y razonamientos
matematicos. En este proceso los estudiantes ejecutan los procedimientos
matematicos necesarios para obtener resultados y encontrar una solucién
matematica en la resolucion de problemas, es decir, los alumnos trabajan
sobre un modelo de la situacion del problema, establecen regularidades,
identifican relaciones entre entidades matematicas y elaboran argumentos
matematicos. En general, el proceso de empleo de conceptos, datos,
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procedimientos y razonamientos matematicos incluye actividades tales
como: el disefio e implementacion de estrategias para encontrar soluciones
matematicas; la utilizacion de herramientas matematicas, incluida la
tecnologia, que ayuden a encontrar soluciones exactas o aproximadas; la
aplicacion de datos, reglas, algoritmos y estructuras mateméticas en la
bldsqueda de soluciones; la manipulacion de numeros, datos e informacion
grafica y estadistica, expresiones algebraicas y ecuaciones, Yy
representaciones geométricas; la realizacion de diagramas, graficos y
construcciones matematicas y la extraccion de informacion matemética de
los mismos; la utilizaciéon y el cambio entre distintas representaciones en el
proceso de busqueda de soluciones; la realizacidbn de generalizaciones
basadas en los resultados de aplicar procedimientos matematicos para
encontrar soluciones; y la reflexion sobre argumentos matematicos y la
explicacion y justificacion de los resultados matematicos.

Interpretacion, aplicacion y valoracion de los resultados matematicos.
Este proceso implica traducir las soluciones matematicas o razonar de
nuevo sobre el contexto del problema y determinar si los resultados son
razonables y tienen sentido en dicho contexto, en otras palabras, los
estudiantes que toman parte en este proceso deben elaborar y comunicar
explicaciones y argumentos en el contexto del problema, reflexionando
tanto en el proceso de construccién de modelos como en sus resultados.
Este proceso de interpretacion, aplicacién y valoracion de los resultados
matematicos, incluye actividades como las siguientes: la reinterpretacion de
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un resultado matematico en el contexto del mundo real; la valoracion de la
razonabilidad de una solucion matematica en el contexto de un problema
del mundo real; la comprensién del modo en que el mundo real afecta a los
resultados y calculos de un procedimiento o modelo matematico para
realizar juicios contextuales sobre la forma en que los resultados deben
ajustarse o aplicarse; la explicacion de por qué un resultado o una
conclusibn matematica tiene o no tiene sentido dado el contexto de un
problema; la comprension del alcance y de los limites de los conceptos y
las soluciones matematicas; y el analisis e identificacion de los limites del

modelo utilizado para resolver un problema.

Capacidades matematicas fundamentales que subyacen a los procesos
matematicos. PISA (2013) identifico la existencia de un conjunto de capacidades
matematicas fundamentales que sustentan (subyacen) cada uno de los procesos
(formular, emplear e interpretar) y a la competencia matematica en la practica,
constructos que ya se han descrito anteriormente. En el marco de PISA 2012 se
describen siete capacidades fundamentales en el comportamiento matematico y
sobre el funcionamiento de la competencia mateméatica. Las siete capacidades

matematicas fundamentales son las siguientes:

e Comunicacion. Esta capacidad tiene que ver con la lectura,
descodificacién e interpretacion de enunciados, preguntas, tareas u objetos,
permite formar un modelo mental de la situacion, que es un paso importante

para la comprension, clarificacion y formulacién de un problema. Durante el
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proceso de solucidn puede ser necesario resumir y presentar los resultados
intermedios, y una vez que se ha encontrado una solucion, el estudiante
que resuelve el problema puede presentarla a otros y tal vez dar una
explicacion o justificacion.

Matematizacidén. La competencia matematica puede suponer transformar
un problema definido en el mundo real en una forma estrictamente
matematica (que puede incluir la estructuracidon, conceptualizacion,
elaboracion de suposiciones y/o formulacion de un modelo) o la
interpretacion o valoracion de un resultado o modelo matematico con
relacion al problema original. El término “matematizacion” se utiliza para
describir las actividades matematicas fundamentales implicadas.
Representacién. La competencia matematica entrafla con mucha
frecuencia representaciones de objetos y situaciones matematicas. Esto
puede suponer la seleccion, interpretacion, traduccion entre y utilizacién de
distintas representaciones para reflejar una situacion, interactuar con un
problema o presentar el propio trabajo. Las representaciones a las que se
hace referencia incluyen gréaficos, cuadros, diagramas, imagenes,
ecuaciones, formulas y materiales concretos.

Razonamiento y argumentacion. Esta capacidad implica procesos de
pensamiento arraigados de forma logica que exploran y conectan los
elementos del problema para realizar inferencias a partir de ellos,
comprobar una justificacion dada o proporcionar una justificacion de los

enunciados o soluciones a los problemas.
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Disefio de estrategias para resolver problemas. Esta competencia
implica un conjunto de procesos de control fundamentales que guian al
individuo para que reconozca, formule y resuelva problemas eficazmente.
Esta destreza se caracteriza por la seleccion o disefio de un plan o
estrategia cuyo fin es utilizar las matematicas para resolver los problemas
derivados de una tarea o contexto, ademas de guiar su implementacion.
Utilizacion de operaciones y un lenguaje simbdlico, formal y técnico.
Esto implica la comprension, interpretacion, manipulacion y utilizacion de
expresiones simbdlicas en un contexto matematico (incluidas las
expresiones y operaciones aritméticas) regido por convenciones y reglas
matematicas. También supone la comprension y utilizacion de constructos
formales basados en definiciones, reglas y sistemas formales, asi como el
uso de algoritmos con estas entidades. Los simbolos, las reglas y los
sistemas empleados varian en funcion de los conocimientos concretos del
contenido matematico que se requieren en un ejercicio especifico para
formular, resolver o interpretar las matematicas.

Utilizacion de herramientas mateméaticas. Estas herramientas
matematicas incluyen herramientas fisicas, como los instrumentos de
medicion, ademas de calculadoras y herramientas informaticas. El
conocimiento y la habilidad para utilizar las distintas herramientas que
pueden favorecer la actividad matematica, asi como el conocimiento de sus

limitaciones estan implicitos en esta capacidad.

Contenido matematico.
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Para PISA la comprension del contenido matematico y la capacidad para aplicar
esos conocimientos a la resolucion de problemas contextualizados significativos
es muy importante para los ciudadanos del mundo actual, es decir, para resolver
problemas e interpretar situaciones en contextos personales, profesionales,
sociales y cientificos se necesita recurrir a determinados conocimientos vy
conceptos mateméticos. PISA (2013) propone una estructura organizativa para los
conocimientos de contenido matemético basada en los fendbmenos matematicos
gue subyacen a numerosas clases de problemas y que han motivado el desarrollo
de determinados conceptos y procedimientos mateméaticos, es decir, para
organizar el area de contenido matematico, PISA organizé una estructura que
naciera de los desarrollos histéricos de esta materia, y que engloba una variedad y
profundidad suficientes para revelar la esencia de las mateméticas, y donde
también incluye areas matematicas convencionales (algebra, geometria, etcétera).

Las cuatro categorias que plantea PISA son la siguientes:

e Cambio y relaciones. Supone comprender los tipos fundamentales de
cambio y reconocer cuando tienen lugar, con el fin de utilizar modelos
matematicos adecuados para describirlo y predecirlo. Desde un punto de
vista matematico, esto implica modelar el cambio y las relaciones con las
funciones y ecuaciones pertinentes, ademas de crear, interpretar y traducir
entre las representaciones simbolicas y graficas de las relaciones. Aspectos
del contenido matematico tradicional de las funciones y el algebra, como las
expresiones algebraicas, las ecuaciones y las desigualdades, las

representaciones tabulares y gréaficas, son fundamentales para describir,
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modelar e interpretar fenbmenos de cambio. Las representaciones de datos
y relaciones descritas por medio de la estadistica también suelen utilizarse
para representar e interpretar el cambio y las relaciones y, una base sdlida
de los fundamentos del nimero y las unidades es, asimismo, esencial para
definir e interpretar el cambio y las relaciones. Los sujetos pueden explorar
y describir el cambio mediante programas informaticos que permiten
representar funciones graficamente, manipular parametros, elaborar tablas
de valores, experimentar con relaciones geomeétricas, organizar y
representar datos, y realizar calculos con formulas.

Espacio y forma. Incluye una amplia gama de fendmenos que se
encuentran en todas partes de nuestro mundo visual y fisico: patrones,
propiedades de los objetos, posiciones y direcciones, representaciones de
los objetos, descodificacion y codificacion de informacién visual, navegacion
e interaccion dindmica con formas reales, asi como con representaciones.
La geometria es una base fundamental del espacio y la forma, pero la
categoria se extiende mas alla de la geometria tradicional en contenido,
significado y método, recurriendo a otras areas matematicas, como la
visualizacion espacial, la medicion y el algebra. Las formulas de medicion
son cruciales en esta area, asi como la manipulacién e interpretacion de
formas en entornos de programas informaticos de geometria dinamica. La
competencia matematica en esta area incluye una serie de actividades tales
como la comprension de la perspectiva, la elaboracién y lectura de mapas,
la transformacion de las formas con y sin tecnologia, la interpretacion de
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vistas de escenas tridimensionales desde distintas perspectivas y la
construccion de representaciones de formas.

Cantidad. La nocién de cantidad puede ser el aspecto matematico mas
importante y extendido de la participacion y el funcionamiento en nuestro
mundo. Incorpora la cuantificacion de los atributos de los objetos, las
relaciones, las situaciones y las entidades del mundo, interpretando
distintas representaciones de esas cuantificaciones y juzgando
interpretaciones y argumentos basados en la cantidad. Participar en la
cuantificacion del mundo supone comprender las mediciones, los célculos,
las magnitudes, las unidades, los indicadores, el tamafio relativo y las
tendencias y patrones numéricos. Aspectos del razonamiento cuantitativo
como el sentido de numero, las multiples representaciones de estos, la
elegancia en el célculo, el calculo mental, la estimacion y evaluacion de la
razonabilidad de los resultados constituyen la esencia de la competencia
matematica relativa a la cantidad. La cuantificacion es el método mas
importante para describir y medir un extenso conjunto de atributos de los
aspectos del mundo. Permite construir modelos de las situaciones,
examinar el cambio y las relaciones, describir y manipular el espacio y la
forma, organizar e interpretar datos, y medir y evaluar la incertidumbre. Por
tanto, la competencia matematica en el area de la cantidad aplica los
conocimientos de numero y las operaciones numéricas a una amplia

variedad de contextos.

42



e Incertidumbre y datos. La incertidumbre es un fendmeno que se
encuentra en el centro del analisis matematico de muchas situaciones de
los problemas, y la teoria de la probabilidad y la estadistica, asi como las
técnicas de representacion y descripcion de datos, se han establecido para
darle respuesta. La categoria del contenido incertidumbre y datos incluye el
reconocimiento del lugar de la variacion en los procesos, la posesion de un
sentido de cuantificacion de esa variacion, la admision de incertidumbre y
error en las mediciones, y los conocimientos sobre el azar. Asimismo,
comprende la elaboracion, interpretacion y valoracion de las conclusiones
extraidas en situaciones donde la incertidumbre es fundamental. La
presentacion e interpretacion de datos son conceptos clave en esta
categoria. Las areas curriculares tradicionales de probabilidad y estadistica
ofrecen los medios formales para describir, modelar e interpretar una
determinada clase de fendmenos relativos a la incertidumbre y realizar
inferencias. Ademas, el conocimiento de los nimeros y de aspectos del
algebra, como los graficos y las representaciones simbdlicas, facilita la
participacion en problemas de esta categoria de contenido. Finalmente, el
énfasis puesto en la interpretacién y presentacion de los datos es un

aspecto importante de la categoria incertidumbre y datos.

Contextos.

El contexto es aquel aspecto del mundo del individuo en el cual se encuentran

situados los problemas. La eleccion de las estrategias y representaciones
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matematicas adecuadas depende normalmente del contexto en el que se presenta

un problema. PISA (2013) ha definido cuatro categorias de contexto que se

emplean para clasificar un amplio abanico de situaciones en las que se desarrollan

los individuos del siglo XXI. Las categorias de contexto que propone PISA son:

Personal. El contexto personal engloba actividades y situaciones del propio
individuo, su familia y su grupo de iguales. Los tipos de contexto que
pueden considerarse personales incluyen aquellos que implican la
preparacion de los alimentos, las compras, los juegos, la salud personal, el
transporte personal, etcétera.

Profesional. El contexto profesional tiene que ver con el mundo laboral.
Estos contextos pueden referirse a cualquier nivel de la mano de obra,
desde el trabajador no especializado hasta el nivel mas alto de trabajador
profesional. El contexto profesional puede incluir aspectos como la
medicion, el calculo de costos y el pedido de materiales para la
construccion, la némina en contabilidad, etcétera.

Social. El contexto social conlleva situaciones y/o acciones en la propia
comunidad, ya sea local, nacional o global. Estos contextos pueden incluir
aspectos tales como los sistemas electorales, el transporte, el gobierno, las
politicas publicas, etcétera.

Cientifico. El contexto cientifico hace referencia a la aplicacién de las
matematicas al mundo natural y a cuestiones y temas relacionados con la

ciencia y la tecnologia. Los contextos de esta categoria pueden incluir
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areas como la meteorologia, la ecologia, la medicina, las ciencias

espaciales, etcétera.

La ansiedad en el campo de la Psicologia

En Moreno, Garcia, Molchanova y Larracilla (2017) se pone de manifiesto
que los primeros hallazgos del concepto de ansiedad se remontan hasta el
Periodo Helenistico (del 323 al 146 a. C.) en la antigua Grecia, pero que la
incorporacion formal del término se dio hasta 1926 con Freud, en su trabajo
“‘Hemmung, Symptom und Angst” (Moreno et al., 2017, p. 758). Segun Moreno et
al. (2017) existen dos periodos de tiempo en donde se pueden encontrar entre
otras cosas el uso, las implicaciones y la definicibn del concepto de ansiedad

dentro del campo de la Psicologia; tales periodos son los siguientes:

e Primer periodo. Abarca de 1920 a 1960, aproximadamente, y esta

compuesto de cuatro aproximaciones, a saber:

o Aproximacion psicodindmica y humanista. Estas aproximaciones
consideran a las teorias de Freud de gran importancia, en especial
sSu segunda teoria presentada en 1926, en donde la ansiedad es
caracterizada como una respuesta ante una situacion de peligro y
donde se distinguen dos tipos de ansiedad, la real y la neurética. En
la teoria de Freud se introducen y definen los términos “generacion
de ansiedad” y “ansiedad automatica”, en donde el primer término
describe el proceso de intensificacion de la sensacion en el

individuo y el segundo expresa la reaccion involuntaria ante
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situaciones traumaticas. Por otro lado, la escuela existencialista y la
aproximacion humanistica consideran a la ansiedad como una
respuesta del organismo frente a la percepcion de peligro hacia él.
En general en estas corrientes (psicodindmica, humanista y
existencialista) se percibe a la ansiedad como una amenaza y/o
miedo hacia lo desconocido, la cual es subjetiva y se origina debido

a experiencias pasadas de cada individuo.

Aproximacién conductual. Este enfoque se nutre de las
contribuciones de Watson al conductismo clasico, en donde el
término ansiedad fue sustituido por miedo. En la aproximacion
conductista los estudios se basan en objetividad de la observacion
del comportamiento de los individuos y se ve a la ansiedad como un
estado transitorio que es afectada por el ambiente y por las
respuestas aprendidas de eventos traumaticos, por lo que la
ansiedad es considerada como una respuesta emocional negativa.
Dentro de esta corriente también se dio la propuesta que sostiene
gue el proceso de ansiedad es generado por dos componentes: un
condicionamiento clasico y condicionamiento operante, de un
componente se podria explicar la evasion de los estimulos que
general el miedo y por medio del otro componente se podria
explicar la conservacion de las respuestas que se generan del
miedo y del reforzamiento negativo en la conducta del individuo a la

hora de evitarlo. Lo anterior apunta a la caracterizaciéon de la
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ansiedad como una respuesta aprendida ante estimulos

condicionados y no como una reaccion instintiva.

Aproximacion experimental motivacional. Esta aproximacion se
basa en las teorias de la emocion, la motivacion y del aprendizaje.
Aqui se propone el concepto de “impulso” como una motivacién
conductual con direccion, por lo que la ansiedad es caracterizada

como un impulso que puede ser aprendido o adquirido

Aproximacion de la personalidad. En esta aproximacion la ansiedad
es caracterizada mediante la teoria rasgo-estado. La ansiedad
rasgo es caracterizada como un modo particular de responder, en la
gue cada organismo reacciona ansiosamente, es decir, la ansiedad
es vista como un rasgo inherente de la personalidad; por otro lado,
la ansiedad estado, es un estado transitorio que es acompafiado
por respuestas fisiolégicas como una funcidbn de variables

situacionales.

Segundo periodo. Comprende de 1960 hasta la actualidad. Sobresalen
tres teorias: rasgo-estado, situacionista e interactiva, que contribuyen de
manera significativa a la aproximacion de la personalidad; aunque también
sobresale la aproximacion tedrica cognitivo-conductual. A continuacion se

describen brevemente cada una de las teorias.

o Teoria rasgo-estado (que difiere en forma conceptual y operativa de

la que se presentd en la aproximacion de la personalidad). El
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o

o

‘rasgo” es caracterizado como una caracteristica estable que tiene
un individuo propenso a la ansiedad, mientras que el “estado” es un
estado transitorio con variaciones de intensidad, duracion y periodo
de inicio de acuerdo a la percepcion subjetiva de una situacion
como amenazante que provocard sentimientos de tension vy

activacion del sistema nervioso autbnomo.

Teoria situacionista. Esta teoria da gran peso a las caracteristicas
de las situaciones dadas para explicar las respuestas de ansiedad,
en detrimento de las variables de la personalidad; por lo que la
continuidad y desarrollo del comportamiento sera determinado por

las situaciones y aprendizajes concernientes a los individuos.

Teoria interactiva. Reconoce la importancia de los factores internos
de los individuos y las caracteristicas de las situaciones para
explicar el comportamiento; cuya clave en esta teoria es la
interaccidon de los individuos en las situaciones. Por lo anterior la
ansiedad de los individuos se da en las caracteristicas estresantes

de una situacion determinada.

Aproximacion teorica cognitivo-conductual. Busca evaluar cémo
responden los individuos a estimulos externos de acuerdo a sus
procesos cognitivos. En otras palabras, se busca entender como los

procesos cognitivos dan paso a una reaccion de ansiedad, y como

48



los estados de ansiedad influyen en el comportamiento mediante los

procesos cognitivos.

Por otro lado, en Sierra, Ortega y Zubeidat (2003) se recogen distintas
conceptualizaciones de la ansiedad en las Ultimas décadas; las cuales se
mencionan brevemente a continuacion. En los afios sesenta la ansiedad fue vista
como un constructo formado por tres componentes: motora, cognitivo y fisioldgico;
los cuales interactian entre si. En esa década la ansiedad se caracterizd por ser
una respuesta emocional que engloba: aspectos subjetivos de caracter
displacentero en el individuo (como tension, inseguridad, falta de concentracion,
etcétera); aspectos corporales caracterizados por un alto grado de activacion del
sistema nervioso autonomo y del sistema nervioso somatico (como palpitaciones,
respiracion rapida, sudoracion, etcétera); y finalmente, aspectos observables que
implican comportamientos poco adaptativos (como tartamudeo, dificultades de
expresion verbal, conductas de evitacion ante determinadas situaciones, entre

otras).

Ya en la década de los afios setenta Wolpe (1979) desde la psicopatologia
experimental da una definicion operacional de la ansiedad, y la concibe como “una
respuesta autbnoma de un organismo que se da después de la presentacion de un
estimulo nocivo y que, de forma natural, tal estimulo posee la facultad de provocar

dolor y dafio en tal individuo” (citado en Sierra et al., 2003, p. 20).

Mientras tanto, en los afios ochenta para caracterizar la ansiedad fue
frecuente que se describieran las caracteristicas de la ansiedad, como por ejemplo

49



en Lewis (1980, citado en Sierra et al., 2003) que propone las siguientes
caracteristica de la ansiedad en forma de lista: la ansiedad es un estado
emocional experimentado como miedo o algo similar cualitativamente y distinto a
la ira; se concibe la ansiedad como una emocion desagradable; la ansiedad se
orienta al futuro, relacionandose con algun tipo de amenaza o peligro inminente;
en la ansiedad no aparece una amenaza real y, si la hay, el estado emocional
emergente resulta desproporcionado a ésta; se presentan sensaciones corporales
(sensacion de ahogo, opresion en el pecho, dificultades respiratorias, etcétera)
que causan molestias durante los episodios de ansiedad; entre otras
caracteristicas. Ya en los afios noventa la ansiedad es vista como una reaccién
emocional ante la percepcién de un peligro o amenaza que se manifiesta mediante
un conjunto de respuestas agrupadas en tres sistemas: cognitivo o subjetivo,
fisioldgico o corporal y motor, los cuales pueden actuar con cierta independencia

(Sierra et al., 2003).

Al igual que en Moreno et al. (2017), en Sierra et al. (2003) también se exponen
diversas aproximaciones (o0 enfoques) teéricas del campo de la psicologia que

abordan el concepto de ansiedad.

El primer enfoque que presentan Sierra et al. (2003) es el psicoanalitico, en donde
Freud identifica elementos fenomenoldgicos subjetivos y fisiolégicos en la
ansiedad y la define como un estado afectivo desagradable en el que aparecen
fenbmenos como la aprensién, sentimientos desagradables y molestos y cambios

fisiol6gicos (Sierra et al., 2003). Adicional a lo anterior, Freud (1971, citado en
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Sierra et al., 2003) propone tres tipos de ansiedad: la ansiedad real, que aparece
ante la relacion que se establece entre el “yo” y el mundo exterior, y que se
manifiesta como una advertencia para el individuo de un peligro real que hay en el
ambiente que lo rodea; el segundo tipo de ansiedad es la neurética, que se
concibe como una sefial de peligro, cuyo origen procede de los impulsos
reprimidos del individuo, esta ansiedad se caracteriza por la ausencia de un objeto
amenazante y por asociacion del recuerdo del castigo o evento trauméatico con un
peligro real y extremo; y finalmente el tercer tipo de ansiedad es la ansiedad
moral, también conocida como “verglienza”, en donde el “super yo” amenaza al

sujeto con la posibilidad de que el “yo” pierda el control sobre los impulsos.

El segundo enfoque que se presenta en el trabajo de Sierra et al. (2003) es el
conductual. En esta aproximacién se parte de una concepcion ambientalista y se
trata de acercar el término hacia lo experimental y lo operativo; en esta corriente
tedrica la ansiedad se concibe como un impulso (drive) que provoca la conducta
del organismo; una de las mas sobresalientes caracterizaciones de la ansiedad
desde la perspectiva conductual es la de Hull (1921, 1943, 1952, citado en Sierra
et al., 2003), en donde la ansiedad es vista como un impulso motivacional
responsable de la capacidad del individuo para responder ante una estimulacion

determinada.

Por otra parte, en un tercer enfoque, el cognitivo, Sierra et al. (2003) sostienen que
bajo esta perspectiva tedrica el individuo percibe la situacién, la evalta y valora

sus implicaciones, y si el resultado de dicha evaluacion es amenazante, entonces
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se desencadenara una reaccion de ansiedad regulada por otros procesos
cognitivos. En este enfoque se asegura que las situaciones que provocan una
mayor reaccion de ansiedad se evitan y que aun en la ausencia de tales
situaciones la sola evocacion de éstas —las situaciones que se evitan— hace que
se produzca una reaccion de ansiedad; en general en este enfoque se asume que
la reaccion se genera a partir del significado o interpretacion personal que el sujeto
da a la situacion, en donde el individuo con ansiedad interpreta la realidad como
amenazante aunque la situacion que se percibe puede no constituir una amenaza
real; dicha percepcién puede venir acompafada de una sensacion subjetiva de
inseguridad, nerviosismo, angustia, irritabilidad, inquietud, preocupacion, miedo,
exageracion del grado de peligro, panico y atencién selectiva a lo amenazante

(Sierra et al., 2003).

El cuarto enfoque que exponen Sierra et al. (2003) es el cognitivo-conductual. En
esta aproximacion tedrica cuando un individuo presenta ansiedad, debieron haber
intervenido en el proceso (de ansiedad) variables cognitivas del individuo como
pensamientos, creencias, ideas, etcétera; y variables situacionales amenazantes,
como por ejemplo los estimulos que generan una conducta. En general, en la
corriente cognitivo-conductual, la ansiedad es concebida como una respuesta
emocional que incluye aspectos cognitivos, fisiolégicos y motores, es decir, la
ansiedad es vista como un constructo multifactorial en donde se conjugan

estimulos internos y externos de los individuos.
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En resumen, Sierra et al. (2003) definen la ansiedad como la combinacion de
distintas manifestaciones fisicas y mentales que no son atribuibles a peligros
reales, sino que se manifiestan ya sea en forma de crisis o bien como un estado
persistente y difuso, pudiendo llegar al panico (Sierra et al., 2003, p. 14); en este
tenor, cabe sefalar que los peligros y/o amenazas percibidos por el individuo son
futuros, es decir, la ansiedad tiene que ver con la anticipacion de peligros

indefinidos que no son previsibles.

El dominio afectivo en la ensefianza y aprendizaje de las

matematicas

Segun Orozco y Angel (2009) existe una notoria preocupacion por la marcada
tenencia de los alumnos hacia la indisposicion, la actitud apatica y falta de
curiosidad por el conocimiento de tipo matematico y sus aplicaciones. Es notorio
gue existe en la sociedad el desafortunado mito en torno a las matematicas que
seflala que éstas “son soélo para individuos superdotados con una inteligencia
especial” Orozco y Angel (2009, p. 630). Lo que genera animadversion y hace
aun menos interesante el aprendizaje del conocimiento matematico, lo que deriva

en un bajo rendimiento académico.

La problemética es que tradicionalmente dentro del ambito escolar, las
investigaciones respecto al aprendizaje de los alumnos se vienen dando soélo en

aspectos cognitivos, “aun reconociendo que las cuestiones afectivas procedentes
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de la metacognicién y dimensién afectiva del individuo determinan la calidad del
aprendizaje” (Gil, Blanco y Guerrero, 2005, p. 15). Si bien el campo afectivo en la

ensefianza y aprendizaje a menudo es dejado de lado,

el estudio del dominio afectivo ha sido objeto de creciente interés en los
tltimos afios en el campo de la mateméatica educativa y se debe a la amplia
aceptacion de la consideracién de que el afecto es inseparable de la
cognicioén para el logro del aprendizaje de las matematicas. (Martinez et al.,

2014, p. 421)

Las investigaciones en este campo, segun McLeod (citado en Hannula, 2004) son
debido a multiples razones. Una de éstas responde al hecho de que hay un amplio
abanico de posibilidades de investigacion de las variables afectivas, por ejemplo,
algunos estudios se han centrado en el papel de las emociones en el pensamiento
matematico o en la resolucion de problemas; otra tematica recurrente ha sido el
papel de variables emocionales en el aprendizaje y el papel del afecto en el
contexto social del salon de clase (Hannula, 2004, p. 107). Las primeras
investigaciones en el dominio afectivo fueron encuestas acerca de la AM y sobre
las actitudes hacia las matematicas (Martinez et al., 2014). Para los investigadores
en matematica educativa es de particular interés conocer la relacién entre afecto
en matematicas, cognicion, aprendizaje de las matematicas, el logro académico y
la participacion; aunque tal relacibn es compleja, enmarafiada y no bien

comprendida (Grootenboer y Marshman, 2016, p. 22).
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Las investigaciones sobre afecto y aprendizaje de las matematicas pusieron de
relieve la tendencia general de la relacién que guardan los estudiantes con las
matematicas, que tiende a ser mas negativa en el transcurso de los afos. Es asi
como a finales de la década de los ochenta, gran parte de las investigaciones en
didactica de las mateméticas comenzaron a considerar los aspectos afectivos en
el proceso de aprendizaje (Gomez, 2000, p. 21). Este ultimo autor hace referencia
a que el empuje del nuevo enfoque en la dimensién afectiva fue gracias a los
trabajos realizados por el educador Matematico McLeod, ya que “pone de
manifiesto que las cuestiones afectivas juegan un papel esencial en la ensefianza
y aprendizaje de la matematica y que algunas de ellas estan fuertemente
arraigadas en el sujeto y no son faciimente desplazables por la instruccion”
(McLeod (1988, 1992, 1994) citado en Gémez, 2000, p. 21). En esta misma linea,
GOmez (2000) pone de relieve que un problema persistente en la comprension del
afecto en la ensefianza y aprendizaje de la matematica ha sido encontrar una

definicién clara de qué es el afecto o el dominio afectivo y ademas sefiala que:

e La definicion que se ha utilizado mas comunmente es la usada por el
equipo de educadores de la taxonomia de los objetivos de la educacion:
ambito de la afectividad, y que cuya definicion del dominio afectivo incluye
actitudes, creencias, apreciaciones, gustos y preferencias, emociones,
sentimientos y valores. Gomez (2000) hace énfasis en el hecho de que
algunos de los autores que trabajaron con esa definicion se han centrado
mas en el estudio de las actitudes, que en analizar y describir las

componentes del domino afectivo.
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En el ambito de habla francesa, segun Gomez (2000), las investigaciones
mas recientes definen como dominio afectivo una categoria general donde
sus componentes sirven para comprender y definir el dominio, y que las
componentes son: las actitudes y los valores; el comportamiento moral y
ético; el desarrollo personal; las emociones (entre las cuales se encuentra
la ansiedad) y los sentimientos; el desarrollo social; la motivacion y la
atribucion.

Segun Gomez (2000), describir el dominio afectivo no es una tarea facil,
dado que los términos tienen significados diferentes en el dmbito de la
psicologia o en el de la educacion matematica e incluso dentro del mismo
campo, y aun utilizando la misma terminologia no se estudia el mismo
fenémeno, por ejemplo la ansiedad, que en algunos casos se describe

COMO una emocion intensa y en otros como respuesta actitudinal.

En la revision de la literatura que se realiz6 para este trabajo, en donde la AM

es centro neuralgico, se pudo constatar que los autores como: Gil, Blanco y
Guerrero (2005), Martinez et al. (2014), Lemus y Ursini (2015), Monje, Pérez y
Castro (2012), Santillana (2016), Gémez (2000), Nortes y Nortes (2014, a), Pérez
(2012); en sus trabajos de investigacion, mencionan, toman términos o se basan

totalmente en la dimension afectiva, tal como la define McLeod (1992).

Ahora que ya hemos puesto de manifiesto la importancia del dominio afectivo

en el proceso de enseflanza y aprendizaje de las matematicas, abordaremos el
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concepto de dominio afectivo en matematicas de donde se abrevara para definir el

concepto de AM mas adelante.

McLeod (1992) sostiene que el término afecto es generalmente més dificil de
describir en comparacion con la cognicion. McLeod define el dominio afectivo
como “un extenso rango de creencias, sentimientos y humores que son
generalmente considerados como algo diferente de la pura cogniciéon” (McLeod,

1992, p. 576).

Por su parte Gomez (2000) usa el término dimension afectiva tal como lo
definen McLeod (1989, 1992) y Krathwohl, Bloom y Bertram (1973), como un
extenso rango de sentimientos y humores (estados de animo) que son
generalmente considerados como algo diferente de la pura cognicion. En la
definicion que ofrece Gomez (2000) no solo considera los sentimientos y las
emociones como descriptores basicos, sino también las creencias, las actitudes,

los valores y las apreciaciones.

Mientras tanto en Grootenboer y Marshman (2016), se sostiene que el
dominio afectivo estd compuesto de varias dimensiones interrelacionadas que a
menudo son definidas de diversas formas y en donde los términos usados para
referirse a los conceptos son confusos en sus significados (p. 14). En el trabajo de
Grootenboer y Marshman (2016), el dominio afectivo lo componen las creencias,
los valores, las actitudes y las emociones; constructos complejos,
interrelacionados, que se traslapan y que presentan distinto grado de estabilidad e

intensidad. Estos Ultimos autores son enfaticos en el hecho de que son
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conscientes de que existe un rango de otros constructos o dimensiones que
podrian haber sido incluidos especificamente (como por ejemplo: AM, confianza
en si mismo, disposicion, etcétera), pero que en un mayor o menor grado podrian
ser asimiladas dentro de los cuatro aspectos empleados lineas arriba para definir
el dominio afectivo. Finalmente, Grootenboer y Marshman (2016) apuntan que las
cuatro dimensiones del dominio afectivo (creencias, valores, actitudes vy
emociones) son ampliamente aceptados como aspectos fundamentales del afecto

en la matematica educativa, aunque se esta abierto a debate y revision (p. 22).

Por otro lado, una de las definiciones mas citadas de afecto es la de Goldin
(1999, citado en Pieronkiewicz, 2014), en donde el afecto es caracterizado como
“‘un sistema de representacion, codificando informacién acerca del ambiente fisico
y social, de las mateméticas, de la configuraciébn de los aspectos cognitivos y
afectivos del individuo y de la configuracion de los aspectos cognitivos y afectivos
de los demas” (p. 19). En este tenor, Pieronkiewicz expone que la estructura del
afecto es un modelo tetraédrico compuesto por emociones, actitudes, creencias y
valores; constructos que coinciden con los que presenta en Grootenboer y

Marshman (2016).

Para McLeod (1992) describir el dominio afectivo no es nada facil, sostiene
gue algunas veces los términos tienen diferente significado en psicologia del que
tienen en educacion matematica. Es por ello que se debe tener especial cuidado
en definir claramente tales términos. Para McLeod (1992) el dominio afectivo en la

ensefianza y aprendizaje de las matematicas esta constituido por las creencias,
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actitudes y emociones. Estas son usadas para describir un amplio rango de

respuestas afectivas sobre las mateméticas.
D

|

Dominio afectivo en matemadaticas

llustracién 1: elementos del dominio afectivo en matematicas segin MclLeod (1992). (Fuente:

elaboracion propia).

Descriptores basicos del dominio afectivo en la ensefianza y
aprendizaje de las mateméticas. A continuacién, se describen las creencias, las
actitudes y las emociones, para posteriormente dar paso a la definicion de AM, tal
cual como se entendera en este trabajo de investigacion.

Creencias. Las creencias en el ambito de la ensefianza y aprendizaje de
las matematicas han tenido gran importancia en las investigaciones del afecto en
matematicas (Gil, Blanco y Guerrero, 2005). Siguiendo esta misma linea, Gomez
(2000) afirma que los estudios sobre creencias se centran princiapalmente en

cuatro areas:

1. Identificar y describir el sistema de creencias del individuo.
2. Determinar las influencias de los sistemas de creencias.
3. Conocer como se originan y desarrollan los sistemas de creencias.

4. Buscar condiciones para propiciar un cambio de creencias.
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GOmez define las creencias sobre matematicas como: “una de las componentes
del conocimiento subjetivo implicito del individuo sobre las matematicas y su
ensefianza y aprendizaje” (Gémez, 2000, p. 23), ademas sostiene que las
creencias de los estudiantes se pueden categorizar en dos conjuntos: el primero
esta en términos de las creencias acerca de las mateméaticas (objeto de la
creencia); el segundo hace referencia a las creencias de uno mismo frente a la
ensefianza de la matematica y de las creencias acerca del contexto en el cual se

lleva a cabo la instruccién matematica.

Por su parte, para Pieronkiewicz (2014) las creencias son maneras estables

de pensar, en la cual una persona percibe algo como verdadero.

Mientras que en Grootenboer y Marshman (2016), para clarificar el
concepto de creencias, se toman las definiciones de Rokeach (1968) y Philipp
(2007), en Rokeach las creencias son vistas como suposiciones personales
subjetivas de verdad, las cuales actian como predisposiciones a la accion;
mientras que Philipp concibe a las creencias como ideas, conocimientos,
premisas o proposiciones acerca del mundo, que son consideradas como verdad y
que pueden pensarse como unos “lentes” que afectan la vision del individuo en
algunos aspectos del mundo o como una disposicion hacia la accion (p.15).
Grootenboer y Marshman (2016) sefalan que en el contexto de la conducta de los
individuos, el pensamiento y el aprendizaje, las creencias son vistas como un
constructo que juega un papel importante en la experimentacion de nuevas

experiencias y en la adquisicion de informacion; por lo que de acuerdo a lo
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anterior, las creencias influyen en el qué y cémo los adolescentes aprenden

matematicas (p. 16).

McLeod (1992) sostiene que en las investigaciones de las creencias en el
ambito educativo los investigadores hacen énfasis en diferentes aspectos como
por ejemplo: exponer la influencia de las creencias en un determinado contexto; el
andlisis del papel de las creencias de los estudiantes sobre la resolucion de
problemas en matematicas; las creencias de los alumnos como aprendices de
matematicas; entre otras tematicas. Para este autor las creencias hacia las

matematicas se pueden categorizar en cuatro conjuntos:

1. Creencias acerca de las matematicas, su ensefianza y aprendizaje.
2. Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de matematicas.
3. Creencias sobre la ensefianza de las matematicas.

4. Creencias sobre el contexto social.

Actitudes. En Pieronkiewicz (2014) las actitudes son vistas como un
constructo que esta en algun lugar entre las “calientes” y flexibles emociones, y las

“frias” creencias.

Por otro lado, en Grootenboer y Marshman (2016) las actitudes son entendidas
como respuestas aprendidas a situaciones u objetos, la cuales pueden ser
positivas 0 negativas (p. 19). Grootenboer y Marshman para dar mas claridad al
concepto echan mano de la definicion que recogen de Philipp (2007, citado en
Grootenboer y Marshman, 2016), en donde se definen las actitudes como una

manera de actuar, sentir o pensar, que muestra la disposicion u opinion de
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alguien. En este tenor se sefala que los estudiantes desarrollan las actitudes
hacia las matematicas a partir de los siguientes cinco factores (principalmente):
caracteristicas del maestro, caracteristicas de la forma de ensefianza empleada,
caracteristicas del ambiente del aula, la evaluacion y el logro, y finalmente, la
percepcion y caracteristicas individuales (Goodykoontz (2008) citado en

Grootenboer y Marshman, 2016, p. 20)

En Gil, Blanco y Guerrero (2005) se sefiala que los educadores matematicos
han usado el concepto de actitud con una definicién poco clara y que a través del
uso de intrumentos de medicion que ellos usan, sélo pueden medir ciertos

componentes especificos de la actitud, como por ejemplo:

e Percepcion del estudiante ante la utilidad de las mateméticas.

e Autoconcepto del alumno o confianza respecto a las matematicas.

e Percepcion de las matematicas desde el punto de vista de los alumnos, de
los padres y de los profesores.

e Ansiedad.

Para Gomez (2000) la actitud es concebida como una predisposicion
evaluativa que puede ser positiva 0 negativa, que determina las intenciones
personales e influye en el comportamiento. Gomez afirma que la actitud consta de

tres componentes:

1. Una cognitiva que se manifiesta en las creencias que subyacen a dicha

actitud.
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Una componente afectiva que se manifiesta en los sentimientos de
aceptacion o de rechazo ante un campo de conocimiento o de alguna tarea
especifica.

Una componente intencional o de tendencia a un cierto tipo de

comportamiento.

Gbomez (2000) destaca que la definicion es de caracter general y que es valida

para cualquier tipo de actitud, sea cual sea su objeto. Ademas afirma que si el

objeto es la matematica, se pueden distinguir dos categorias: Actitudes hacia las

matematicas y Actitudes matematicas.

En Gil, Blanco y Guerrero (2005) se ponen de relieve las actitudes en las

matematicas de la misma manera que se exponen en Gomez (2000), en ambos

autores podemos encontrar que las dos categorias de actitudes en mateméaticas

son:

Actitudes hacia las matematicas. Hacen referencia a la valoracién y el
aprecio de este campo del conocimiento y el interés por esta materia y por
su aprendizaje. Se considera que la componente afectiva sobresale de la
componente cognitiva. Las actitudes hacia las matematicas se manifiestan
en términos de interés, satisfaccion, curiosidad, etcétera, que se pueden
refererir a alguno de los siguientes aspectos:

o Actitud hacia la matematica y los matematicos, es decir, a aspectos

sociales de la matemaética.
o Interés por el trabajo matematico cientifico.
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o Actitud hacia las matematicas como asignatura.

o Actitud hacia determinados componentes de las matematicas

o Actitud hacia los métodos de ensefianza de las matemaéticas.
Actitudes matematicas. Estas tienen un caracter mas cognitivo que afectivo,
y hacen referencia al modo de utilizar las capacidades generales como la
flexibilidad de pensamiento, la apertura mental, el espiritu critico, la
objetividad, entre otros, que son sumamente importantes para el trabajo
matematico. En este tenor, Gomez (2000) destaca que dado el marcado
caracter cognitivo de la actitud matematica; la flexibilidad de pensamiento,
la apertura mental, entre otros comportamientos, soélo pueden ser
considerados como actitudes si se toma en cuenta la dimension afectiva
gue debe caracterizarlos, es decir, se debe distingir perfectamente entre lo
gue un sujeto es capaz de hacer (capacidad) y lo que prefiere hacer

(actitud).

Para McLeod (1992) las actitudes se refieren a respuestas afectivas que

incluyen sentimientos negativos o positivos, de moderada intensidad y razonable
estabilidad. McLeod sostiene que las actitudes hacia las mateméaticas no son un
factor unidimensional, dado que hay muchos diferentes tipos de matematicas,
también hay una gran variedad de sentimientos acerca de cada tipo de
matematicas. En este contexto MclLeod refiere que algunas investigaciones
apuntan a que las actitudes interaccionan con otras, en complejas e impredecibles

maneras.
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Por su parte, Pérez (2012) toma la definicién de Gil, Blanco y Guerrero (2005)

acerca de las actitudes hacia las matematicas, pero afiade que las actitudes tienen

mayor intensidad que las creencias y menor estabilidad, y concuerda que tiene

una componente cognitiva (debido a que estan influenciadas por las creencias) y

una afectiva (dado que en ellas incidenciden las emociones).

Por otro lado, el Marco de Evaluacién de PISA (2012) identifica dos areas de

actitudes de los alumnos hacia las matematicas, las cuales predisponen a dichos

estudiantes a participar de forma productiva en el campo de la matemética

escolar. Las &reas en que se dividen estas actitudes segun PISA son:

El interés de los alumnos por las matematicas. El interés tiene
componentes relacionados con la actividad presente y futura, donde las
cuestiones relevantes son el centro de interés de los alumnos en la escuela,
ya sea porque las consideran utiles en la vida o por sus intenciones de
cursar estudios adicionales de matematicas y/o carreras orientadas hacia
las matematicas.

El deseo de los alumnos por participar en la matematica escolar. El deseo
de los alumnos de aprender matematicas tiene que ver con las actitudes,
emociones y creencias respecto a si mismos, estas Ultimas los predisponen
o les impiden poner en practica la competencia matematica que poseen.
Los constructos que PISA analiza en esta area incluyen las emociones
relacionadas con el placer, la confianza y la ansiedad hacia las

matematicas, asi como el autoconcepto y la autoeficacia.
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Emociones. En Pieronkiewicz (2014) las emociones son definidas como
‘un rapido y cambiante estado de sentimientos experimentados consciente o

inconscientemente durante actividades mateméticas” (p. 20).

Mientras que en Grootenboer y Marshman (2016) se considera a las emociones
como sinénimo de sentimientos y se considera que estos son respuestas afectivas
temporales e inestables ante situaciones particulares. Tales respuestas hacia las
matematicas pueden incluir alegria y agitacibon emocional, pero comunmente

expresan sentimientos como panico, aburrimiento y frustracion.

Las emociones segun Gémez (2000) son respuestas organizadas mas alla
de la frontera de los sistemas psicolégicos, incluyendo lo fisiologico, lo cognitivo, lo
motivacional y el sistema experiencial. Se afirma que las emociones surgen en
respuesta a un suceso, interno o externo, que tienen una carga de significado
positiva 0 negativa para el individuo. Gémez afirma que a las valoraciones
relacionadas con el acto emocional le sigue el surgimiento de alguna percepcién o
discrepancia cognitiva en la que las expectativas del sujeto se infringen. Tales
expectavias son expresiones de las creencias de los estudiantes acerca de la
naturaleza de la actividad matematica, de si mismos y acerca de su rol como

estudiantes.

En Eccius y Lara (2016) se definen las emociones como respuestas a
estimulos, tanto internos como externos, que influyen directamente en la persona.
Los autores refieren que la definicion se fundamenta en un cambio transitorio del

estado del organismo; esto es, como respuesta a un estimulo surgen dos clases
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de cambios: uno fisioldégico y otro cognoscitivo, por lo que las emociones se
experimentan fisica y mentalmente (p. 114). Eccius y Lara afirman que las
emociones so6lo son observables siempre y cuando tengan una alta intensidad, y
ademas que dichas emociones conjugan tres factores independientes: una
respuesta fisiolégica (como una descarga de adrenalina), expresiones faciales y
experiencias subjetivas (sentirse alegre, etcétera). Finalmente, Eccius y Lara
aseguran que existe consciencia de las emociones por parte de los estudiantes,
por lo que aseguran que éstos pueden reflexionar sobre ellas y, en muchos casos,

controlar dichas emociones.

Ansiedad matematica.

A continuacién se mencionan algunos autores que en sus trabajos de
investigacion abordan la AM y se rescata de dichas investigaciones la definicion

de la misma.

En el trabajo de Chang y Beilock (2016) se asegura que la AM es un
fenomeno ampliamente presente en el mundo, para esta afirmacion los autores se
basaron en diversos informes, como por ejemplo, los resultados de la evaluacion
PISA que se llevd a cabo en el afio 2012, en donde se sostiene que
aproximadamente un tercio de la poblacion estudiantil que se analizé reportaron

sentimientos de indefension cuando resolvian problemas matematicos (p. 33).

Uno de los autores mas citados en estudios sobre AM es Mark Ashcraft,

este autor asegura con base en resultados de su investigacion (Ashcraft, 2002),
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que “existe evidencia convincente de que la Ansiedad Matematica es un fenébmeno
separado de otros tipos de ansiedad” (p. 182) (como por ejemplo la ansiedad
hacia los examenes, la ansiedad general, etcétera). Ashcraft define la AM como
“‘un sentimiento de tension, aprehension o miedo que interfiere con el desempefio
en matematicas” (p. 181); misma definicion que toman Chang y Beilock (2016).
Cabe sefialar que Chang y Beilock también sostienen que, aunque la AM

comparte algunas caracteristicas en comudn con otros tipos de ansiedad

la Ansiedad Matemética es un fendmeno distinto, que generalmente
contiene rasgos como la ansiedad (ansiedad en general) o la
ansiedad hacia los exdmenes y es asociada con dificultades
especificas en el procesamiento de contenido académico relacionado
con las mateméticas o con tareas relacionadas con numeros. (Chang

y Beilock, 2016, p. 33)

Sahin (2000) define la AM como la experimentacion de emociones de
ansiedad y tension en la resolucion de problemas mateméaticos y el uso de
nameros, tanto en la vida diaria como en la académica (citado en Tevfik, 2015, p.
685). Por su parte en Hembree (1990) se expone que hay dos formas en codmo se
concibe la AM: en la primera se caracteriza por ser una ansiedad hacia examenes
de una materia especifica (matematicas); la segunda definicibn que se toma
frecuentemente sobre la AM es, como “un terror general hacia las matematicas y

en especial hacia los exdmenes” (Hembree, 1990, p. 34).
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Por otro lado, en Dursun (2015) se rescatan las definiciones de Ashcraft y
Faust (1994) y Freedman (2013), en donde la AM es una respuesta que involucra
frustracién, miedo, irritacion e incomodidad ante situaciones de aprendizaje de
matematicas (p. 1774). En cambio, en Willians (1988) la AM es vista como un
miedo emocional y cognitivo hacia las matematicas (citado en McCoy, 1990 p. 2).
Por otro lado, Belbase (2013), en su estudio Imagen, ansiedad y actitudes hacia
las mateméaticas define AM como: “un estado de ansiedad, en respuesta a
situaciones relacionadas con las matematicas que son percibidas como
amenazantes hacia la autoestima de los individuos” (p. 232). Mientras tanto en
Gunderson, Park, Maloney, Beilock y Levine (2018) la AM es caracterizada como
“una reaccion afectiva negativa ante situaciones que involucran matematicas que
esta relacionada con bajo logro en matematicas y que predice la evasion de

cursos, tareas y careras relacionadas con las matematicas” (p. 21).

Mientras que Young y Young (2016), en el uso de la MARS (Mathematics
Anxiety Rating Scale) para medir la AM en estudiantes afroamericanos, la AM fue
caracterizada como “un estado de ansiedad en respuesta a situaciones
relacionadas a las matematicas y que puede ser medida mediante los relatos que
se externan por parte de los individuos, por las reacciones fisicas u
observaciones” (p. 83). Por otro lado, Kyoung Ko y Sook Yi (2011), en su trabajo
Desarrollo y validaciéon de una escala de ansiedad matematica para estudiantes se
afirma que la AM puede ser definida como "sentimientos de ansiedad que algunos
individuos experimentan cuando se enfrentan con problemas matematicos” (p.

509).
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Para Pérez et al. (2009) la ansiedad es abordada como un factor afectivo
presente en los alumnos, sobre todo en situaciones evaluativas o al enfrentarse a
asignaturas especialmente dificiles para ellos, como pueden ser las mateméticas.
Pérez et al. refieren que las investigaciones que se centran en el estudio de la
ansiedad hacia el campo de las mateméticas se le ha denominado en la literatura,
Ansiedad Matematica (p. 24). Estos ultimos autores definen AM como “la ausencia
de confort que alguien podria experimentar cuando se le exige rendir en
matematicas, y se manifiesta mediante una serie de “sintomas”, como son:
tension, nerviosismo, preocupacion, inquietud, irritabilidad, impaciencia, confusion,
miedo y bloqueo mental” (p. 24). Pérez et al. sostienen que la AM es predictiva del
comportamiento de los estudiantes en temas relacionados con la asignatura de
matematicas, por ejemplo, alumnos con un cierto nivel de AM deciden evitar las
matematicas (cursos principalmente) reduciendo sus opciones de carrera
universitaria, obligandoles a estudiar carreras profesionales alejadas del campo de
las ciencias y las matematicas, en otras palabras, Pérez et al. sostienen que la

AM juega un papel importante en la eleccion de una carrera universitaria.

Mientras tanto en Mufioz y Mato (2007) se toma la definicion de AM de
Richardson y Suinn (1972), quienes la describen como “sentimientos de tension y
ansiedad que interfieren con la manipulacibn de numeros y la solucién de
problemas matematicos en una amplia variedad de situaciones de la vida cotidiana
y académica” (citado en Mufioz y Mato, 2007, p. 222). Mufioz y Mato consideran la
AM como una emocién fuerte, que puede bloquear el razonamiento l6gico, y que

altos niveles de ansiedad pueden afectar la realizacion de tareas y provocar el
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fracaso en mateméticas a pesar de la capacidad intelectual. Uno de los resultados
mas importantes a los que llegaron estos Ultimos autores es que las situaciones
gue involucran exdmenes son las que producen mas ansiedad frente a otras

situaciones como la resolucion de problemas, entre otras.

Para Eccius y Lara (2016) la AM esta conformada por las dimensiones o
descriptores de: actitudes, creencias y emociones. Cabe destacar que estos
autores se basan en los descriptores béasicos tal como los definen Gil, Blanco y
Guerrero (2005). En la ilustracion 2 se puede observar como estd conformada la

AM, segun los autores Eccius y Lara (2016).

ePositivas
*Negativas
eHabilidades cognoscitivas

/

eNerviosismo
*Preocupacién
eEntusiasmo
eIndiferencia
eFrustracion

eensefianza y el aprendizaje
euno mismo como aprendiz
econtexto social

¢|a naturaleza del
conocimiento y el proceso
de conocer

llustracion 2. Dimensiones e indicadores de la Ansiedad Matemdtica. (Fuente: Adaptacion de Eccius y Lara, 2016)

En Pérez (2012) la AM se considera como un estado afectivo caracterizado
por:
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la ausencia de confort que puede experimentar un individuo en
situaciones relacionadas con las matematicas, tanto en su vida
cotidiana como académica, y que se manifiesta mediante un sistema
de respuestas que engloban una serie de sintomas como son:
tension, nerviosismo, preocupacion, inquietud, irritabilidad,

impaciencia, confusion, miedo y bloqueo mental. (Pérez, 2012, p. 20)

Pérez (2012) concibe la AM como un estado afectivo que puede ser visto como
una emocién y como una actitud a la vez. Lo anterior lo hace mediante el uso de la
teoria estado-rasgo, la cual establece que se puede identificar la caracterizacion
emocional de la AM como un estado transitivo; y la caracterizacion actitudinal,

como un rasgo de la personalidad.

Para los fines de este trabajo se hace uso del término AM tal como lo define
Pérez (2012), es decir, se entiende por AM: un estado de afectivo caracterizado
por la ausencia de confort que puede experimentar un individuo en situaciones
relacionadas con las matematicas, tanto en su vida cotidiana como académica, y
gue se manifiesta mediante un sistema de respuestas que engloban una serie de
sintomas como son: tensién, nerviosismo, preocupacion, inquietud, irritabilidad,

impaciencia, confusion, miedo y bloqueo mental (Pérez, 2012, p. 20).
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Metodologia

El presente capitulo esta constituido de la siguiente manera: primero se
expone la naturaleza de la investigacion, la justificacion de la eleccion de la
metodologia utilizada y las caracteristicas de la poblacion; posteriormente se
describe el tipo y tamafio de la muestra, asi como las caracteristicas del
instrumento de recoleccion de datos; después se presentan los procedimientos
que se usaron para el procesamiento de la informacién, es decir, la codificacion;
posteriormente se expone el plan que se siguié para la recoleccion de la
informacion; después se describe como se llevo a cabo el andlisis de los datos y
se muestra un mapa conceptual del orden del disefio metodoldgico que se siguio;

y finalmente, se presenta el cuadro de operacionalizacion de variables.
Justificacion y naturaleza de la investigacion

Dado que el objetivo de la presente investigacion es dar cuenta de la
existencia de AM en una poblacion limitada de alumnos matriculados en un
bachillerato en la ciudad de San Luis Potosi, la investigacion es de caracter
descriptivo, ya que los estudios de este tipo buscan especificar las propiedades,
caracteristicas y los perfiles de personas, grupos, comunidades, procesos, objetos
o cualquier otro fenbmeno que se someta a un analisis. Siguiendo a Danhke,
(1989, citado en Dominguez, 2011) los estudios descriptivos son Utiles para
mostrar con precision los angulos o dimensiones de un fendémeno, suceso,

comunidad, contexto o situacion.
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Debido a que se utilizd informacion cuantificable para describir el estado que
guarda la AM en la poblacion estudiantil (poblacién que se describirdA mas
adelante) el presente trabajo es de corte cuantitativo. En las investigaciones
cuantitativas, se selecciona una serie de cuestiones y se mide o0 recolecta
informacion sobre cada una de ellas, para asi describir lo que se investiga; su

objetivo es indicar cobmo se relacionan las variables medidas.

Se considero pertinente para esta investigacion la utilizacién de la encuesta social
descriptiva como método para la recoleccion de datos, debido a que en las
investigaciones de tipo cuantitativas las encuestas se han consolidado como un
método sumamente Util para la obtencion de informacion mediante preguntas o
enunciados, ya sea orales o escritos. Como sefiala Briones (1996) la informacion
posible de recoger mediante la encuesta es muy variada y ello explica, en parte,

su gran utilizacion en investigaciones tedricas y aplicadas en la educacion.

El presente trabajo exploré la AM en los estudiantes en un mismo periodo de
tiempo, por lo tanto, la investigacion corresponde a un estudio sincronico. Esta
investigacién también corresponde a un estudio no experimental, dado que no se
tiene control sobre la AM en los estudiantes, es decir, la AM pudo o no estar
presente, pero no aumentd o disminuyd su presencia en la poblacion durante el

levantamiento de los datos.

Caracteristicas de la poblacién
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La poblacién que se estudié en este trabajo fue localizada en la zona
metropolitana de la ciudad de San Luis Potosi y estuvo conformada por alumnos
de un plantel de caréacter publico de educacion media superior que pertenece al
subsistema Colegio de Bachilleres (plantel numero 17) del Estado de San Luis
Potosi, que se ubica en el municipio de Soledad de Graciano Sanchez en el
estado de San Luis Potosi (México). Los estudiantes que participaron en este
estudio estaban cursando la materia denominada Mateméticas Il y se encontraban

en el rango de edad de 14 a 17 afios.

Tipo y tamafo de la muestra

Dado que la elecciéon de los elementos de la muestra no depende de la
probabilidad, el tipo de muestra corresponde a la denominada no probabilistica
(Briones, 1996, p. 61). Se eligid este tipo de muestra debido a causas
relacionadas con las caracteristicas de la investigacion, dado que no se consideré
necesaria una representatividad de toda la poblacion de estudiantes que
cursaban el bachillerato en la cuidad de S.L.P., ya que sélo se necesita “de una
cuidadosa y controlada eleccion de sujetos con ciertas caracteristicas
especificadas previamente en el planteamiento del problema” (Hernandez,
Fernandez y Baptista, 1997, p. 194) para formar una muestra y mostrar su utilidad
en investigaciones de tipo cuantitativo, donde el objetivo es profundidad y calidad

de la informacion.

El tamafo de la muestra que se analizé fue de 196 alumnos del grado escolar

“segundo semestre” de bachillerato, se analizaron tanto alumnos del turno
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matutino como del vespertino (101 del matutino y 95 del vespertino). Se
seleccion6 de manera aleatoria a los alumnos matriculados durante el ciclo escolar
2017-2018 que estuvieron en el semestre enero-mayo (del afio 2018) para
conformar la muestra de este estudio, se decidié no incluir a los estudiantes de
segundo y tercer afio (cuarto y sexto semestre) debido a las caracteristicas del
bachillerato, es decir, estos Ultimos estudiantes pudieron estar cursando materias
de distinto contenido matematico, por ejemplo: Célculo Diferencial, Mateméticas
Financieras, entre otras. Por lo que dichos estudiantes pudieron estar expuestos a
diferentes experiencias debido a la diferencia de contenido en los cursos, lo cual

pudiera contribuir a un sesgo en la informacion.

Instrumento de recoleccién de datos

Para el cuestionario con el que se midio la AM en los estudiantes, también
se incluyeron las siguientes variables: tres nominales, sexo, turno escolar y tipo de
secundaria de procedencia; dos variables ordinales, calificacion final del 1ler.
semestre en matematicas y la edad de los estudiantes; y una variable de intervalo,

la AM (Hernandez et al., 1997, p. 215)

Para el cuestionario de contexto PISA 2012, las variables que se analizaron
corresponden sélo a variables nominales y ordinales. Los items 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7,
8,9, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24 y 25 corresponden a
variables nominales, mientras que soélo el item numero 14 corresponde a una

variable ordinal.
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La AM se define y se entiende para este trabajo de investigacion como:

un estado afectivo caracterizado por la ausencia de confort que
puede experimentar un individuo en situaciones relacionadas con las
matematicas, tanto de su vida cotidiana como académica y que se
manifiesta mediante un sistema de respuestas que engloban una
serie de “sintomas”, como son: tension, nerviosismo, preocupacion,
inquietud, irritabilidad, impaciencia, confusion, miedo y bloqueo

mental. (Pérez, 2012, p. 20)

El instrumento que se utilizd para la recoleccién de datos en esta investigacion
corresponde a un cuestionario (debido a que el cuestionario es el componente
principal de una encuesta) (Briones, 1996, p. 61) de elaboracion propia que se
basé en diferentes instrumentos ya desarrollados que miden la AM y que reportan
evidencia clara y precisa de confiabilidad y validez, debido a que toda medicién o
instrumento de recoleccion de datos, debe reunir esos dos requisitos esenciales:
confiabilidad y validez. La validez, en términos generales, se refiere al grado en
gue un instrumento realmente mide la variable que pretende medir, mientras que
la confiabilidad de un instrumento de medicion se refiere al grado en que su
aplicacion repetida al mismo sujeto u objeto produce iguales resultados. Existen
diversos procedimientos para calcular la confiabilidad de un instrumento de
medicién, como por ejemplo el coeficiente alfa de Cronbach, donde éste produce
valores que oscilan entre O y 1, donde un coeficiente O significa nula confiabilidad

y 1 representa un maximo de confiabilidad (confiabilidad total). Para calcular la
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validez se llevan a cabo diversos procesos: validez de contenido, validez de
criterio y validez de constructo, la cual se suele determinar mediante un

procedimiento denominado “Analisis de Factores”.

Para la elaboracion de nuestro cuestionario, primero se tradujeron los items
de su version original en inglés de la Escala de Ansiedad hacia las matematicas
de Fennema-Sherman; luego, junto con los cinco cuestionarios (que se mencionan
mas adelante) en espafiol, se seleccionaron items de los diferentes cuestionarios,
posteriormente se adaptaron a la edad y al contexto de la poblacion a estudiar y
se integraron en un cuestionario. La adaptacién a la edad y al contexto estudiantil
fue con la finalidad de que el cuestionario fuese apropiado a la realidad social en
la cual se llevd a cabo este estudio y que nos permita evaluar la AM a través de
los componentes bésicos: las creencias, actitudes y emociones, en diferentes
aspectos tales como: creencias acerca de las matematicas, de su ensefianza y
aprendizaje; creeencias acerca de uno mismo como estudiante de matematicas; la
actitud hacia la matematica como asignatura, como trabajo cientifico y la actitud
hacia determinados componentes de las matematicas; y finalmente, las emociones
gue surgen en la actividad matematica de los estudiantes. Cabe mencionar que
las creencias, actitudes y emociones fueron las dimensiones que conformaron la
AM (que ya se han definido en el marco tedrico), y que nos permitieron medir tal
ansiedad en los estudiantes a través de enunciados que se respondieron mediante
una escala tipo Likert con diferentes grados de frecuencia (casi nunca, a veces,
mas o menos la mitad de las veces, con frecuencia y casi siempre). Las

puntuaciones de las escalas Likert se obtienen sumando los valores alcanzados
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respecto de cada frase. Por ello se denomina “escala aditiva” y en donde se
considera que todos los items de la escala tienen igual peso (Hernandez et al.,
2010, p. 249-152), por lo que la suma resultante de los items del cuestionario dio
el grado de AM presente en los alumnos; lo que quiere decir, a mayor puntuacion
mayor sera el grado de AM. Lo anterior se justifica en el hecho de que las
puntuaciones de las escalas Likert se tratan como si fuera de intervalo, aunque en
sentido estricto son una medicion ordinal; sin embargo, segun Creswell (2005) y
Pell (2005) (citado en Hernandez et al., 2010) puede considerarse tal puntuacion
como una medicién por intervalos, porque ha sido probada en multiples ocasiones

su eficacia.

Los instrumentos que se seleccionaron como banco de items son los

siguientes:

e La Mathematics Attitude Scale (MAS), elaborado por Fennema y Sherman
(1976) y que, segun las autoras, pretende medir “sentimientos de ansiedad,
terror, nerviosismo y sintomas fisicos relacionados con hacer matematicas.
[Donde] la dimension varia desde sentimientos de calma hasta aquellos de
clara ansiedad” (citado en Pérez, 2012, p. 126). La escala MAS es una
escala de actitudes hacia las matematicas que consta de un total de 108
items, distribuidos en nueve subescalas de doce items cada una. Las
subescalas de MAS son las siguientes: 1) Exito en matemaéticas, 2)
Matematicas como dominio de hombres, 3) Actitud del padre o tutor hacia

las matematicas, 4) Actitud de la madre o tutora hacia las matematicas, 5)
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Motivacion, 6) Actitud del profesor hacia las matematicas, 7) Ansiedad al
hacer matematicas, 8) Confianza en uno mismo como aprendiz de
matematicas y 9) Utilidad de las matematicas. Para la elaboracién del
cuestionario de AM de esta investigacion sélo se tomd en cuenta la
subescala 7) Ansiedad al hacer mateméticas, que busca medir propiamente
la AM. La fiabilidad que se reporta del cuestionario MAS corresponde a un
coeficiente alfa de Cronbach de 0.879, lo cual nos indica una confiabilidad
aceptable.
El cuestionario “Ansiedad hacia las matematicas de alumnos de Educacion
Secundaria Obligatoria” de Mufioz y Mato (2007). El instrumento se
desarroll6 con una muestra formada por 1220 alumnos de Educacién
Secundaria Obligatoria, elegidos aleatoriamente entre colegios publicos y
privados de Corufia. Mufioz y Mato reportan una fiabilidad alta del
cuestionario con un alfa de Cronbach de 0.9504, lo que nos indica una
prueba muy fiable. Para calcular la validez de constructo, Mufioz y Mato
(2007) realizaron un andlisis factorial, un test de Barlett y calcularon el
indice KMO (Kaiser-Meyer-Olkin), de donde Mufioz y Mato concluyen que la
validez de su cuestionario es aceptable. El instrumento (cuestionario)
consta de 24 items que se dividen en cinco factores:

1. Ansiedad ante la evaluacion (items: 1, 2, 8, 10, 11, 14, 15, 18, 20, 22

y 23).

2. Ansiedad ante la temporalidad (items: 4, 6, 7,y 12).
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3. Ansiedad ante la comprensiéon de los problemas matematicos (items:
5,17y 19).
4. Ansiedad ante los nUmeros y operaciones matematicas (items: 3, 13
y 16).
5. Ansiedad ante situaciones matematicas de la vida real (items: 9, 21y
24).
Cabe recalcar que para el cuestionario que se utilizd en la presente
investigacion se retomaron 2 items (el item numero 18 “Me siento nervioso
cuando me pongo a estudiar para un examen de matematicas” y el item 19
“‘Me siento nervioso cuando nos ponen un problema y un compafero lo
acaba antes que yo” del cuestionario que propone la presente
investigacion) de Mufioz y Mato (2007) sin modificacion alguna y sin realizar
las pruebas para calcular la validez de constructo que Mufioz y Mato (2007)
realizaron.
El Cuestionario sobre AM de Eccius y Lara (2016) se desarroll6 con 289
estudiantes de una universidad del area metropolitana de Guadalajara. La
fiabilidad que se reporta del cuestionario corresponde a un valor de alfa de
Cronbach de 0.91239, lo que indica que este instrumento es fiable. Para
medir la validez del instrumento se realizé un analisis factorial, llegando a la
conclusién de que el cuestionario presenta validez. El cuestionario de
Eccius y Lara consta de 20 items que miden la AM en diferentes aspectos,

tales como las clases, tareas, exdmenes, etcétera.
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El Cuestionario sobre actitudes hacia las matematicas en futuros maestros
de Educacion Primaria de Naya, Soneira, Mato y de la Torre (2014). La
muestra con la cual se desarrollé el cuestionario estuvo formada por 307
estudiantes de cuatro diferentes cursos del Grado en Educacion Primaria
de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Corufa. El
analisis de fiabilidad del cuestionario dio un coeficiente alfa de Cronbach de
0.921, lo que indica alta fiabilidad. Para verificar su validez se calcul6 la
matriz de correlacion de Pearson, el indice de Kaiser-Meyer-Olkin y la
prueba de esfericidad de Bartlett, donde los resultados permiten establecer
que el cuestionario tiene una consistencia interna suficiente para ser
utilizado. El cuestionario de Naya et al. estd formado por 19 items que
abordan la percepcion, el grado y la competencia hacia las matematicas.

El cuestionario Escala de Actitud hacia las Matematicas de Auzmendi
(1992). La fiabilidad que se reporta de este instrumento corresponde a un
alfa de Cronbach de 0.871, lo cual denota una alta fiabilidad. Los 25 items
de este cuestionario estdn repartidos en las siguientes subescalas:

Ansiedad, Agrado, Utilidad, Confianza y Motivacion hacia las matematicas.

Procedimientos para el procesamiento de lainformacién

(codificacion)

La variable AM se midio con una escala Likert con diferentes grados de

frecuencia (casi nunca, a veces, mas o menos la mitad de las veces, con

frecuencia y casi siempre) que iran de 1 a 5. En donde el 1 denota poca o nula AM
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y 5 maxima AM, es decir, a mayor cercania con el valor 5, mayor es el indice de
AM. La suma de los items dio una puntuacion y ésta es la que se tomé como valor
del nivel de AM en los estudiantes, es decir, a mayor puntuacién, mayor el grado

de AM en dichos alumnos.

La construccion del instrumento se logré a través de los indicadores (que se
exponen en el “cuadro de operacionalizacidon de variables”) que dieron cuenta de
las creencias, actitudes y emociones de los estudiantes hacia las metemaéticas.
Cabe resaltar que los items 2, 3, 4, 6, 7, 9, 10, 11, 13, 14, 15, 17, 18 y 19 se
codificaron de 1 a 5 en la escala de frecuencia, 1 para “casi nunca”, 2 para “a
veces”, 3 para “mas o menos la mitad de las veces”, 4 para “con frecuencia” y 5
para “casi siempre”; mientras que los items 1, 5, 8, 12, 16, 20, 21, 22, 23,24, 25y
26 se codificaron de manera inversa, es decir, “casi nunca” se codificé con 5, con
4 para “a veces”, 3 para “mas o menos la mitad de las veces”, 2 para “con
frecuencia” y 1 para “casi siempre”. Por otro lado, el género se codificé con 1 para
los hombres y 2 para las mujeres; el turno se codificé con 1 para el turno matutino
y 2 para el turno vespertino; mientras que para el tipo de secundaria de
procedencia se codificd de la siguiente manera: 1 para secundaria general, 2 para
secundaria técnica, 3 para secundaria en la modalidad de telesecundaria, y 4 para
secundarias privadas; para la calificacion de mateméaticas del ultimo curso se

tomaron valores que van desde 0 a 10.

Plan general para larecoleccion de la informacion
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La aplicacion del instrumento de medicion se llevdo a cabo durante la
primera mitad del mes de abril del afio 2018. Se aplicO el cuestionario en un
horario lectivo en ambos turnos, a todos los alumnos seleccionados para el
estudio. Se enfatizo antes del inicio de la aplicacion del cuestionario la importancia
de la sinceridad con que se debia de responder la encuesta, se les asegurd que
Sus respuestas serian anonimas y no tendrian ninguna influencia en sus
calificaciones o evaluaciones de la materia de matematicas que cursaban en ese
momento. El tiempo que les tomdé a la mayoria de los alumnos contestar el
cuestionario fue de 15 a 20 minutos, aunque no tenian restriccion en cuanto al
tiempo para responder el cuestionario. En dicho cuestionario también se recabd
informacion demografica como: sexo, edad, calificacion en matematicas del ultimo
grado cursado, tipo de secundaria de procedencia, etcétera; con la finalidad de

que se enriqueciera la descripcion estadistica de los datos.

El analisis de los datos

Para el procesamiento de los datos se utilizo el programa estadistico PSPP,
un software libre para el analisis estadistico de datos simples, el cual segun Ghilay
y Ghilay (2015), es un equivalente a SPSS (siglas en inglés de Statistical Package
for the Social Sciences, “Paquete Estadistico para las Ciencias Sociales”) uno de
los softwares mas difundidos y utilizados para el procesamiento de datos

(Hernandez et al., 2010).

Los objetivos indican qué se debe buscar en los datos (Briones, 1996), por

tanto, en esta investigacion se hizo uso del analisis descriptivo de la distribucion
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de la variable AM (principalmente) para: analizar el grado de AM en los
estudiantes de bachillerato; establecer la forma de distribucion y dispersion de la
variable AM en el ambito global de la muestra de estudio; caracterizar a los

estudiantes de la muestra como individuos con presencia o ausencia de AM.

Para analizar el grado de AM en los estudiantes y determinar el nivel que éstos
poseen de manera general se obtuvo el rango real de la escala y se dividié en 5
partes iguales, para crear una serie de categorias que se mencionan a

continuacion:

e Ansiedad Matematica muy baja: puntuacioén entre 26 y 46.
e Ansiedad Matematica baja: puntuacion entre 47 y 67.

e Ansiedad Matematica media: puntuacion entre 68 y 88.

e Ansiedad Matematica alta: puntuacién entre 89 y 109.

e Ansiedad Matematica muy alta: puntuacién entre 110 y 130.

Para analizar los datos recabados se hizo uso de técnicas cuantitativas de
origen estadistico como: tablas de frecuencias absolutas, relativas y de
frecuencias acumulativas; medidas de tendencia central y medidas de desviacion
(media aritmética y desviacion estandar, respectivamente); representaciones
gréficas; entre otras técnicas. Todos los datos recabados que se sometieron al
analisis estadistico se compararon con resultados de investigaciones recientes
sobre AM, con la finalidad de mejorar la evaluacibn y comprension de los

resultados.
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Mapa conceptual del orden del disefio metodologico

.

primer paso

Traduccion del cuestionario
(MAS) y comparacion del mismo
con otras versiones y realizacion

de adecuaciones.

posteriormente
Con el MAS y otros cinco cuestionarios

formacion de un banco de (tems de donde se
seleccionaron los items para formar un

cuestionario que estuviera acorde a la edad d
espués se - ; .
y al contexto de la poblacién estudiada. e —,[ Aplicacién del cuestionario a ]

realizara menara de prueba en 30 estudiantes.

P

luega
[ Realizacion de adecuaciones y L/’/’J

ajustes en el cuestionario. J el quinto Aplicacion del cuestionario en
A= la poblacién escolar a estudiar.
enseguida /
se realizard
[Anélisis de |los datos recabados. ]S/
o —— posteriormente Analisis y tratamiento de

datos recabados mediante técnicas
cuantitativas de origen estadistico.

Redaccidn de resultados y después
conclusiones del analisis
estadistico. et
se realizard Realizacion de informe de
resultados.
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Cuadro de opreracionalizacion de variables

Principios Indicadores  Instrumentos
tedricos

derivados

Objetivo
general

Objetivos
especificos

Ansiedad
Matematica.

Dar cuenta de la
existencia de

Conocer como
perciben las

Creencias del
alumnos de si

Cuestionario para
medir la AM en

AM en matematicas los | mismo como estudiantes de
estudiantes de estudiantes a aprendiz de bachillerato
bachillerato y través de las matematicas. (items 8, 12 y 15)
conocer en qué | creencias que
grado se manifiestan. Creencias Cuestionario para
presenta. acerca de las medir la AM en
matematicas en | estudiantes de
si mismas, de la | bachillerato
ensefianza y (items 20, 21, 22,
aprendizaje de 23y 24).
éstas y del
contexto social
gue involucre
matematicas.
Conocer las Actitudes Cuestionario para
actitudes que los | positivas o medir la AM en

alumnos tienen

negativas hacia

estudiantes de

hacia las las matematicas | bachillerato
matematicas en | como asignatura. | (items 16, 25y
si mismas y 26).

durante la

resoluciéon de
problemas de
corte

Actitud ante la
resolucién de

Cuestionario para
medir la AM en

matematico.
problemas. estudiantes de

bachillerato

(items 14y 17)
Conocer las Emociones con Cuestionario para
respuestas carga positiva medir la AM en
emocionales que | como estudiantes de
presentan los entusiasmo, bachillerato
estudiantes alegria, etcétera. | (items 1y5).

frente a las
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matematicas, los | Emociones Cuestionario para
examenes y/o negativas como medir la AM en
evaluaciones de | nerviosismo, estudiantes de
ésta materia y preocupacion, bachillerato
durante la etcétera. (items 2, 3, 4, 6,
resolucion de 7,9, 10, 11, 13,
problemas. 18 y 19).
Resultados

Este apartado esta organizado de la siguiente manera: en primer lugar, se
presentan los resultados de confiabilidad del cuestionario que mide la AM, ademas
de los datos demogréaficos de la muestra estudiada; posteriormente, se muestran
los resultados sobre el contexto de los estudiantes basado en el cuestionario de
contexto PISA 2012; en tercer lugar, se exponen los resultados sobre AM en los
alumnos por niveles; después se da paso a los resultados sobre la correlacion
entre AM y las calificaciones en los cursos de matematicas; finalmente se
muestran los resultados sobre diferencias entre las medias del indice de AM con

respecto al género de los estudiantes.

Resultados de la confiabilidad del cuestionario de AM y datos

demograficos
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En este subapartado se presentan los resultados de confiabilidad del
cuestionario, asi como estadisticos de variables como sexo, turno lectivo, edad,

tipo de secundaria de procedencia, entre otras.

En la version preliminar del cuestionario se realiz6 una prueba de
confiabilidad para analizar la consistencia interna de dicho cuestionario a través
del coeficiente alfa de Cronbach. Segun Oviedo y Campo (2005) la forma mas

sencilla de calcular el valor del coeficiente alfa de Cronbach es mediante la

——P_ donde “n” es el numero de items y “p” es el
1+p(n—-1)

expresion matematica: a =
promedio de todas las correlaciones. Cabe sefialar que Oviedo y Campo (2005)
aseguran que existen mas formulas para calcular la consistencia interna de un
cuestionario, algunas mas sofisticadas que se calculan a partir de la varianza de
cada item y la varianza total del cuestionario. Para esta investigacion se calcul6 el
coeficiente alfa de Cronbach mediante el programa PSPP, donde la prueba arrojo
un valor de 0.87 (con 26 items —0 elementos— que lo conformaron y aplicado a 24
estudiantes). Cabe recordar que este coeficiente va de 0 a 1, donde 0 denota nula
confiabilidad y 1 representa una maxima confiabilidad; por lo anterior, se puede
decir que la version preliminar del cuestionario conté con una confiabilidad
aceptable. Para la version final del cuestionario, se obtuvo un coeficiente alfa de
Cronbach de 0.89, lo que denota una estabilidad y coherencia aceptable del
cuestionario aplicado a los estudiantes para este estudio. En la tabla 1 se puede

apreciar el resumen de los casos y el coeficiente alfa de Cronbach de la versiéon

final del cuestionario.
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Casos Nam. %

Valido 182 92.86
Excluido 14 7.14

Total 196 100.00
Alfa de Cronbach |Num. de elementos
0.89 26

Tabla 1. Resumen de casos y coeficiente alfa de Cronbach. Elaboracion propia.

La tabla 1 muestra que 182 casos de los 196 se consideraron como Validos,

mientras que 14 casos (que representa el 7.14% del total de estudiantes

encuestados) fueros rechazados debido a que se presentaron datos perdidos en

sus respuestas; también en la tabla se hace referencia a que el valor alfa de

Cronbach (de 0.89) fue calculado con base en los 26 items que constituyeron la

version final del cuestionario.

Los estudiantes que se analizaron se encontraban en un rango de edad de

los 14 a los 17 afios. Las estadisticas de la edad se presentan en la tabla 2, y en

la grafica 1 se puede ver una grafica de frecuencias de la edad de los estudiantes.
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NUum. de casos Media |Desv.
std.

Valido | Perdidos | 15.57 0.56

196 0
Edad en F ia P tai Porcentaje [Porcentaje
anos recuencia Forcentaje Valido Acumulado
14 1 0.51 0.51 0.51
15 89 45 .41 45 .41 45.92
16 100 51.02 51.02 96.94
17 6 3.06 3.06 100.00
Total 196 100.00 100.00

Tabla 2. Estadisticos y tabla de frecuencias de la variable edad. Elaboracion propia.

Como se puede ver en la tabla 2, la edad promedio de los estudiantes fue de
15.57 afos, con una desviacién estandar de 0.56; en esta variable no hubo

valores perdidos. La desviacidn estandar se calcula mediante la expresion

o an (x_f)z “ ” 1
matematica: § = "ln—'l, donde “x;” representa un valor del conjunto de

datos , “ x ” representa la media aritmética y “n” el nUmero de datos.

La desviacidén estandar se interpreta en relacién con la media y cuanto mayor sea
la dispersiébn de los datos alrededor de la media, mayor sera la desviacion
estandar, en pocas palabras “se interpreta como cuanto se desvia, en promedio,
de la media un conjunto de puntuaciones” (Hernandez et al., 2010, p. 294). Por lo
que se puede decir que del promedio de edad de los estudiantes (15.57 afos), los
datos varian en promedio 0.56, por lo que se considera que los datos de la edad

de los estudiantes no estuvieron dispersos.
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Edad de los estudiantes analizados
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Grdfica 1. Grdfica de frecuencia de la edad de los estudiantes. Elaboracion propia.

En la gréfica 1, el eje vertical representa el nimero de veces que se observé un
determinado valor en la muestra; mientras que el eje horizontal representa la edad
de los estudiantes en afios, el rango de edad fue de 14 a 17 afios, 14 como valor

minimo y 17 como maximo.

Como se puede ver, la edad de los estudiantes rondé los 15 y 16 afios, entre
estas edades se encuentra el 96.43% del total de los estudiantes a los que se
aplicé el cuestionario para medir la AM, mientras que sélo un 0.51% de los
estudiantes expreso tener 14 afios de edad y un 3.06% de los estudiantes dijeron

tener 17 afios.
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Otro de los datos que se recabaron fue la calificacién final del primer
semestre en matematicas. Las estadisticas de la variable calificacion se pueden

ver en la tabla 3 y también se muestra la grafica 2 con la frecuencia de los valores.

NUm. de casos Media Desv.

std.
Valido | Perdidos | 7.07 1.41
188 8
Calificacion Frecuencia |Porcentaje \F;c’)r.centaje Porcentaje
alido Acumulado
3 2 1.02 1.06 1.06
4 3 1.53 1.60 2.66
5 19 9.69 10.11 12.77
6 55 28.06 29.26 42.02
7 42 21.43 22.34 64.36
8 44 22.45 23.40 87.77
9 16 8.16 8.51 96.28
10 7 3.57 3.72 100.00
8 4.08 Perdidos
Total 196 100.0 100.0

Tabla 3. Estadisticos y tabla de frecuencias de la variable calificacion en el primer semestre en
matemdticas. Elaboracion propia.

En esta tabla se observa que en promedio los estudiantes obtuvieron un 7.07
como calificacion final de su ultimo curso de matematicas con una desviacion
estandar de 1.14. Lo que quiere decir, que en promedio las calificaciones varian
1.14 (puntos de calificacion) del promedio (7.07). Cabe sefalar que los datos de la
variable “calificacién” correspondieron a valores que podian aceptar numeros
decimales, pero por fines de practicidad los valores se presentan en esta tabla
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agrupados en 8 categorias que van de 3 a 10 y que representan las calificaciones

que los alumnos reportaron haber obtenido en su ultimo curso de matematicas.

Calificaciones obtenidas en el ultimo curso de
matematicas.

50
45
40
35
30
25
20
15
10

Numero de obserbaciones

3354455515558 6 6.26.56.66.9 7 7.17.2757.67.8 8 8.28.38.48.58.6 9 9.49.510

o un

Calificacion final de los estudiantes en el primer semestre (con decimales)

Grdfica 2. Grdfica de frecuencia de la calificacion obtenida durante el primer semestre en
matemadticas. Elaboracion propia.

En la grafica 2, el eje vertical representa el nimero de observaciones que se
dieron de las calificaciones finales del ultimo curso de mateméticas de los
estudiantes, mientras que en eje horizontal se presentan las -calificaciones
numericas que obtuvieron los estudiantes en el dltimo curso de matematicas,
estas calificaciones van desde un 3 hasta un 10, cabe mencionar que ningun

alumno reporté haber obtenido calificaciones entre 0, 1 6 2.

Como se puede ver, menos del 3% del total de los estudiantes obtuvieron una
calificacion entre las categorias de 3y 4; el 10.11% se encuentra en la categoria

de 5 como calificacion final del curso; mientras que un 29.26% de la poblacion
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aprob6 mateméticas con una calificacion entre 6; con 7 y 8 aprobaron un 22.34% y
23.40% de la poblacion, respectivamente; mientras que un 8.51% del total de
alumnos se encontré en la categoria de 9 como calificacion final; mientras que
sélo un 3.72% de los alumnos se encontrd en la categoria de 10 como calificacion
final del primer semestre. De los datos anteriores se puede advertir que la mayoria
de los estudiantes obtuvo calificacion de 6 en su Ultimo curso de matematicas,
mientras que los alumnos que obtuvieron calificaciones extremas, muy altas o muy

bajas, fueron relativamente pocos.

De los 196 estudiantes que conformaron la muestra para este estudio, 92
corresponden al género masculino y 103 al género femenino; mientras que 1
persona no respondi6é (valor perdido). Los porcentajes de la variable sexo se

pueden ver en la gréfica 3.

Sexo de los estudiantes analizados

|

u Hombres = Mujeres = valores perdidos

Grdfica 3. Porcentaje de hombres y mujeres en la muestra estudiada. Elaboracion propia.
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La grafica 3 esta dividida en tres partes, la parte azul representa el porcentaje de
mujeres que conformaron la muestra, el segmento naranja representa el
porcentaje de hombres que participaron en este estudio, mientras que la parte de

color morado representa los valores perdidos de la variable sexo.

De la gréfica 3, se puede advertir que el grupo de mujeres fue un poco mas
numeroso que el de hombres (con 11 elementos mas), las mujeres representaron
el 52.55%, mientras que los hombres conformaron el 46.94% del total de la
muestra; también se puede observar que en esta variable (sexo) se registré un
valor perdido que represento el 0.51% de los estudiantes encuestados. En general
se puede decir que la muestra estuvo conformada de manera relativamente
homogénea, es decir, casi la mitad de los que participaron correspondieron a

hombres y la otra mitad a mujeres.

Como se menciond anteriormente, se analizaron estudiantes tanto del turno
matutino como del vespertino, los datos de esta variable se pueden ver en la

gréfica 4.
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Grdfica 4. Turno de los estudiantes analizados. Elaboracion propia.

En esta grafica, el eje vertical hace referencia al nUmero de observaciones que se
registraron en cuanto al turno lectivo de los estudiantes, mientras que en el eje
horizontal se pueden ver dos categorias, una que hace referencia al turno

matutino y otra al vespertino.

En cuanto al turno, se puede decir que los estudiantes procedentes del turno
matutino representaron el 51.53% del total de la muestra, mientras que los
alumnos del turno vespertino constituyeron el 48.47% del total; en general se
podria decir que la muestra de estudio estuvo conformada de manera homogénea
de alumnos de ambos turnos, es decir, practicamente hubo la mitad de alumnos
gue asistian al centro escolar por la mafana, y la otra mitad fueron alumnos que

asistian a la escuela por la tarde.
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Los estudiantes que participaron en este estudio provienen de 4 distintos

tipos de secundarias, mismas que se pueden ver en la gréfica 5.

Tipo de institucidn donde se cursé la educacion
secundaria

160
140
120
100

80

60
10 34

B =
20 4
0 I -

General Técnica Telesecundaria Privada

139

NuUmero de observaciones

Tipo de secundaria de procedencia de los estudiantes

Grdfica 5. Secundaria de procedencia de los estudiantes. Elaboracion propia.

Esta gréfica, en su eje vertical muestra el nimero de observaciones que se dieron
en los estudiantes en cuanto al tipo de secundaria de procedencia; por otro lado,
en el eje horizontal se encuentran 4 categorias distintas para el tipo de secundaria
en donde los estudiantes realizaron sus estudios de ese nivel educativo

(secundaria General, Técnica, Telesecundaria o Privada).

Como se puede ver, la mayoria de los estudiantes curso la educacién secundaria
en instituciones del tipo “General”, con un 70.92% del total de estudiantes;
mientras que un 17.35% de los estudiantes cursdé una secundaria del tipo
“Técnica”; por otro lado, el 9.69% de alumnos procede de una secundaria privada;

mientras que sélo un 2.04% del total de la muestra lo constituyeron estudiantes de
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secundarias de la modalidad “Telesecundaria”. En general se puede decir que la
gran mayoria de los estudiantes que conforman la muestra de este estudio
provienen de escuelas publicas, poco mas del 90%, y aproximadamente el 10%

restante de estudiantes provienen de escuelas de financiamiento privado.

En esta investigacién se encontré que la poblacion de estudio se constituyo
de practicamente la mitad de hombres y la mitad de mujeres, al igual que en las
investigaciones de Barrera (2012); Garcia et al. (2016); Pérez et al. (2011);
Palacios et al. (2013); Nortes y Nortes (2014, b); Escalera et al. (2016); y Wang et
al. (2018). Por otro lado, en el presente trabajo los estudiantes analizados
rondaban los 15 y 16 afos, misma edad en la que se encontraban los alumnos
que se estudiaron en las investigaciones de Barrera (2012); Escalera et al. (2016);
Wang et al. (2018); Uysal (2015); y Palacios et al. (2013). Cabe resaltar que
practicamente todos los trabajos referentes a AM en estudiantes —citados en el
marco referencial de la presente investigacién— se llevaron a cabo en instituciones
publicas, al igual que el presente trabajo; no obstante se encontré un trabajo de
investigacién en una escuela privada, el de Escalera et al. (2016), realizado con

estudiantes procedentes de una institucion de financiamiento privado.

Resultados sobre el contexto de los estudiantes (basado en el

cuestionario de contexto de PISA 2012)
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En la pregunta 1, ¢Cual es el maximo nivel de estudios al que llegé tu
mama?; el 7.18% de los estudiantes declararon que su madre soélo concluy6
estudios de primaria; mientras que el 34.36% de los estudiantes manifestaron que
su madre solo complet6 la educacion secundaria; por otro lado, el 33.33% de los
alumnos afirmé que su madre concluy6 el bachillerato o su equivalente; mientras
que un 25.13% de los participantes aseverd que su madre curso estudios de nivel

superior.

En la pregunta 2, ¢Cual es el maximo nivel de estudios al que llegd tu papa?; un
1.58% de los estudiantes encuestados afirmé que su papa no termind la primaria;
mientras que un 6.32% de los estudiantes informé que su padre solo cursé la
educacion primaria; por otro lado, un 32.63% de los estudiantes declar6 que su
papé solo curso la secundaria; mientras que un 39.47% de los estudiantes declaré
que su papa curso el bachillerato o un nivel equivalente; y finalmente, un 20% de
los estudiantes aseguré6 que su papa concluyé estudios de nivel superior

(licenciatura, maestria o doctorado).

Para la pregunta 3, ¢Tienes en tu casa un escritorio o mesa para estudiar?, el
86.08% de los estudiantes afirmaron tener un escritorio o mesa para estudiar,

mientras que un 13.92% aseguraron no poseer tal mobiliario para estudiar.

En la pregunta 4, ¢ Tienes en tu casa un lugar tranquilo para estudiar?, el 82.05%
de los alumnos declar6 si contar con un lugar tranquilo donde poder estudiar,
mientras que el 17.95% restante declar6 no poseer un lugar con tales

caracteristicas.
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Para la pregunta 5, ¢Tienes en tu casa una computadora que puedas usar para
tus tareas escolares?, el 86.67% de los estudiantes declararon tener acceso a una
computadora en casa para labores escolares, mientras que el 13.33%

mencionaron No poseer acceso a computadora en casa.

En la pregunta 6, ¢ Tienes en tu casa una conexion a internet?, el 90.26% afirmo
tener conexidn a internet en casa, mientras que el 9.74% de los alumnos declaré

no tener acceso a internet en sus casas.

En la pregunta 7, ¢ Tienes en tu casa libros de consulta para tus tareas escolares?,
un 57.44% de los participantes asevero tener en casa libros de apoyo para sus
tareas escolares, frente a un 42.56% que declaré no poseer libros de consulta en

casa para tareas escolares.

Para la pregunta 8, ¢Posees o tienes acceso a teléfono celular con acceso a
internet (p. ej. teléfonos inteligentes)?, un 95.38% de los participantes aseguré
tener un teléfono celular con acceso a internet, frente a un 4.62% que declaré no

poseer tal aparato con dichas caracteristicas.

En la pregunta 9, se busc6 determinar si los estudiantes pretendian escoger entre
las mejores universidades posibles al graduarse; un 93.37% declar6 si estar
interesado en la posibilidad de poder escoger entre las mejores universidades al
graduarse, mientras que un 6.63% expreso no estar interesado en escoger entre

las universidades con mejor ranking para realizar sus estudios superiores.
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La pregunta 10, buscaba determinar si los estudiantes estaban de acuerdo con la
idea de “querer ser uno de los mejores estudiantes del grupo”, un 84.18% declaro
si querer ser de los mejores estudiantes de su grupo, mientras que un 15.82%

expreso no interesarle ser de los mejores estudiantes.

En cuanto a la pregunta 11, ¢Cudl de los siguientes niveles educativos esperas
terminar: bachillerato, licenciatura, maestria o doctorado?, el 4.08% de los
encuestados declard sélo querer terminar el bachillerato; por otro lado, el 21.43%
de los estudiantes expreso querer cursar estudios de licenciatura; mientras que el
29.08% de los alumnos dijo pretender cursar estudios de maestria; finalmente, un
45.41% de los alumnos encuestados sefial6 tener intensiones de realizar estudios

de doctorado.

En la pregunta 12 se buscé que los alumnos se pronunciaran acerca de si
prefieren trabajar como parte de un equipo, o prefieren trabajar solos; un 59.18%
de los estudiantes dijo preferir trabajar como parte de un equipo, mientras que el

40.82% de los alumnos prefieren trabajar solos.

En la pregunta 13 se cuestioné a los alumnos si consideran que las decisiones
gue se toman en equipo son mejores que las que se toman individualmente; un
63.73% de los estudiantes respondieron que si son mejores las decisiones
tomadas en grupo que las que se toman individualmente; por otro lado, un 36.27%
de los alumnos dijeron que las decisiones tomadas individualmente son mejores

que las decisiones tomadas en grupo.
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En la pregunta 14 se cuestiond lo siguiente: ¢ Aproximadamente cuantas horas por
semana dedicas a estudiar mateméaticas, ademas del tiempo previsto en tu horario
de clases obligatorio?, los datos recabados en esta pregunta permiten decir que:
en promedio los estudiantes analizados dijeron dedicar 3.13 horas por semana al
estudio de matematicas, adicional al tiempo obligatorio que se establece en el
curriculo escolar; la mitad de los encuestados (192 casos validos y 4 valores
perdidos) dedican 2.3 horas o mas por semana al estudio de matematicas,
adicionales a las horas obligatorias en su horario de clases; por otro lado, cerca de
un 10% de los estudiantes declar6 no dedicar tiempo adicional al estudio de
matematicas del que es obligatorio; un 19.27% de los estudiantes afirmdé que le
dedica 1 hora adicional al estudio o repaso de temas de matematicas, un 17.19%
dijo dedicar 2 horas adicionales, mientras que un 18.23% de los estudiantes afirmé
estudiar 3 horas més de mateméticas del tiempo establecido; finalmente, el rango
de respuestas dadas por los alumnos varié de 0 a 12, es decir, hubo alumnos que
no le dedicaron tiempo adicional al estudio de matematicas y hubo estudiantes

que le dedicaron hasta 12 horas adicionales por semana.

En la pregunta 15 se busc6é que los alumnos se pronunciaran acerca de si
disfrutan leer cosas (articulos, libros, etcétera) sobre mateméaticas o no; un 31.09%
declaré que si disfruta leer topicos sobre matematicas; mientras que un 68.91%
dijo no gustarle leer articulos, libros, etcétera en donde la tematica central sean las

matematicas.
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Para la pregunta 16, “Mis papas creen que es importante que yo estudie
matematicas”; un 95.38% de los estudiantes contestaron que sus padres
consideran que las matematicas si son fundamentales en su formacion académica
(la de los alumnos); mientras que sélo un 4.62% de los estudiantes afirmo6 que sus
padres no consideran importantes a las matematicas para su formacion

académica.

Otra pregunta que tiene que ver con las creencias de los padres es la 17, “Mis
papas creen que las matematicas seran importantes para mi carrera”; en este
cuestionamiento, un 93.65% de los encuestados declar6 que sus padres si creen
que las matematicas tendran un papel preponderante en la carrera profesional que
cursen; por otro lado, un 6.35% de los alumnos dijeron que sus padres no creen

que las matematicas sean importantes en la carrera profesional que estudien.

En la pregunta 18 se les cuestiono a los estudiantes si a sus papas les gustan las
matematicas; un 69.89% de los participantes dijo que a sus papas si les agradan
las matematicas, mientras que el 30.11% declardé que a sus padres no les gustan

en general las matematicas.

En la pregunta 19, “Cuando estudio para un examen de matematicas, trato de
identificar cuales son las partes mas importantes que debo aprender”; el 84.74%
de los estudiantes declar6 tratar de identificar lo esencial de un tema para
aprenderlo, mientras que un 15.26% de los estudiantes dijo no discriminar de lo

gue es mas importante para aprender cuando estudia para un examen.
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En la pregunta 20 se buscd conocer si los estudiantes al momento de estudiar
para un examen de matematicas tratan de “aprender de memoria” todo lo que
pueden; un 56.84% de los estudiantes reconocié que si trata de memorizar o
“aprender” de memoria todo lo posible antes de la realizacion de un examen de
matematicas; mientras que 43.16% de los alumnos encuestados aseguré no tratar

de memorizar tematicas antes de los examenes.

Para la pregunta 21: “Cuando estudio matematicas, empiezo por determinar
exactamente qué necesito aprender’. Para este cuestionamiento, practicamente
80% de los estudiantes afirmé que comienzan por determinar qué es lo que
necesitan aprender cuando estudian tematicas de corte matematico; mientras que
poco mas del 20% de los estudiantes manifesté que estudian matematicas sin

saber exactamente qué deberian de aprender de cierta tematica.

En la pregunta 22 se buscé determinar si los estudiantes estudian matematicas
con uno o ambos de sus padres o con otro miembro de su familia; un 25.79% de
los estudiantes declaré que estudian mateméaticas con uno o ambos de sus padres
(o con algun miembro de su familia), mientras que cerca de tres cuartas partes de
todos los estudiantes encuestados (74.21%) afirmaron que no estudian con sus

padres o con algun familiar.

En la pregunta 23, “En el dltimo mes, en las clases de matematicas, ¢se ha
utilizado una computadora? (p. ej. dibujar la grafica de una funcién, dibujar
histogramas, etcétera)’; un 26.84% de los estudiantes mencion6é que si se ha

utilizado una computadora en el aula de clases, mientras que un 73.16% de los
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alumnos considera que no se ha utilizado o no se ha utilizado lo suficiente el

equipo de computo en clases de matematicas.

En el cuestionamiento 24, se aborda si el avance académico en matematicas de
los estudiantes es supervisado cuidadosamente por uno o por ambos de los
padres (0 en su defecto, por el tutor de los estudiantes); en esta linea, un 55.21%
de los estudiantes respondié que sus padres estan al tanto y siguen puntualmente
su avance académico, mientras que el 45.79% de los estudiantes declararon que
sus padres tiene un seguimiento un tanto laxo en cuanto al avance académico en

matematicas que ellos han venido teniendo.

La pregunta 25 tiene que ver con si los alumnos reciben ayuda de uno o ambos de
sus padres (o por su tutor) con las tareas escolares de matematicas; un 46.03%
de los estudiantes dijeron si recibir ayuda por uno o por ambos de sus padres (o
por el tutor) en las tareas escolares, mientras que 53.97% declararon que ni su
madre o su padre les proporcionan ayuda en las tareas escolares de matematicas

gue le son asignadas.

Como se puede ver, los estudiantes parecen estan comprometidos con sus
estudios, ya que en general la mayoria tienen altas expectativas académicas,
pretenden escoger entre las mejores universidades a su alcance, ademas de
querer ser de los mejores estudiantes de su clase; adicional a lo anterior también
tienen a su alcance herramientas (computadora, acceso a internet, libros de
consulta para tareas, etcétera) que pueden favorecer el aprendizaje, por lo que

consideramos a estos estudiantes como favorecidos (con cierta ventaja
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socioeconémica). Mientras que estudiantes desfavorecidos segun PISA, “tienen
menos probabilidad de tener un fuerte sentido de pertenencia, compromiso, y de
manifestar actitudes positivas hacia la escuela” (PISA, 2014, p. 23), si bien la AM
esta constituida por actitudes (entre otros constructos) consideradas como
negativas, como se ver4 mas adelante, dicha ansiedad se presenta en un nivel

medio-bajo.

Resultados sobre la AM en los alumnos

En los siguientes resultados, primero se establece la presencia de AM en
los estudiantes analizados, para posteriormente caracterizar a dichos estudiantes

en un determinado nivel de AM.

En la grafica 6 se muestran las medias aritméticas de los 26 items que
conformaron el cuestionario de AM; mientras que en el anexo 3, se pueden ver los
datos estadisticos como la desviacion estandar, los valores minimos, etcétera, de

los 26 items del cuestionario.
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Medias aritméticas de los items
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Grdfica 6. Medias aritméticas de cada uno de los items que conformaron el cuestionario de AM.
Elaboracion propia.

En la grafica anterior, el eje vertical tiene puntaciones que van de 1 a 5 (que
corresponde a la escala Likert que se usé en el cuestionario en donde el valor
minimo posible era 1 y el maximo 5); mientras que en el eje horizontal se
encuentran las medias aritméticas obtenidas de cada uno de los 26 items que
conformaron el cuestionario sobre AM, los items se pueden consultar en el anexo

1.

En la gréfica 6 también se puede ver que uno de los items con mayores puntajes
(lo que denota una mayor AM en comparacién con los otros items) es el item
namero 1, “Me siento comodo cuando resuelvo un examen de matematicas”. En
este item un 16.33% de los estudiantes dijo que casi nunca esta comodo cuando
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presenta un examen de matematicas, mientras que un 40.31% de los alumnos
declar6 que solo “a veces” lo esta, seguido de un 26.02% con “Mas o menos la
mitad de las veces”; es decir, en general son pocas las veces que la mayoria de
los alumnos se sienten comodos al hacer un examen. Esta incomodidad ante
situaciones relacionadas con las matematicas (en este caso examenes) segun
Hembree (1990) es una de las formas mas comunes en cdmo se caracteriza a la
AM, es decir, la AM es vista frecuentemente como “un terror general hacia las

matematicas y en especial hacia los examenes” (p. 34).

Otro item con alta puntuacion es el numero 8, “Puedo pensar claramente y
concentrarme cuando trabajo con las matematicas”. En este item cerca del 31%
de los estudiantes dijo que sélo a veces puede concentrarse cuando trabaja con
matematicas, un 13.92% menciondé que casi nunca lo logra, mientras que el
24.74% de los alumnos declar6 que mas o menos la mitad de las veces logra
concentrarse en dichas situaciones. Lo anterior deja ver que en mas de la mitad
de los estudiantes hay ocasiones en las que no pueden pensar claramente o
concentrarse cuando trabajan con matematicas. Segun Pérez (2012) este bloqueo
mental (o dificultad para concentrarse) en los estudiantes es un sintoma de AM y
asi lo deja ver su definicion de ésta: “ausencia de confort que alguien podria
experimentar cuando se le exige rendir en matematicas, y se manifiesta mediante
una serie de sintomas, como son: tensién, nerviosismo, preocupacion, inquietud,

irritabilidad, impaciencia, confusion, miedo y bloqueo mental” (p. 24).
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Otro de los items que obtuvo alto puntaje es el numero 26, “Me gustaria tener mas
cursos de matematicas de los obligatorios”. En este item un 31.12% de
estudiantes dijo que casi nunca (o pocas veces) considerd la opcion de inscribir
ma&s cursos de matematicas de los que son obligatorios, mientras que poco mas
de un 29% sefiald6 que soélo “a veces” ha considerado inscribir mas cursos de
matematicas de los que son requisito por la institucion. Lo anterior hace pensar
que si los estudiantes tuvieran la opcién de inscribir mas cursos de matematicas
de los que son obligatorios la mayoria solo inscribiria los cursos que son
ineludibles, es decir, de cierta manera evitan el contacto con situaciones en las
que las matematicas estan involucradas. Lo anterior es debido segin Gunderson
et al. (2018) a la AM, ya que ésta es “una reaccidbn emocional negativa ante
situaciones que involucran matematicas que se relaciona con el bajo desempefio
en matematicas y que predice la evasion de cursos, tareas y carreras

relacionandos con matematicas” (p. 21)

En este sentido, otro item que aborda la evasion de actividades que se relacionan
con las matematicas es el item 16, “Me pongo a estudiar matematicas sin que me
lo pidan”. En este item el 38.97% de los estudiantes declar6 que casi nunca se
disponen a estudiar por cuenta propia, mientras que un 36.92% dijo que sélo a

veces se pone a estudiar matematicas sin que se lo pidan.

Lo anterior deja ver que los estudiantes evitan las situaciones relacionadas con las
matematicas que pudieran ser benéficas para mejorar su desempefio en los

cursos, como lo puede ser el estudiar (0 repasar) matematicas sin que se le exija
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(item 16); o el inscribir mas cursos de matematicas de los obligatorios (item 26).
Esta disposicion hacia la evasion de situaciones relacionadas con las matematicas
ha sido documentada en el informe de resultados de PISA 2012, en este informe
se llegd a la conclusion de que los alumnos que sienten AM tienden a evitar
situaciones que involucren la interaccion con matematicas tanto en ambitos
académicos como cotidianos, debido al estrés emocional y a que no se sienten
seguros acerca de su capacidad para superar situaciones de aprendizaje y/o de

utilizacién de conocimiento mateméatico.

Como ya se menciond anteriormente, el cuestionario para medir la AM
estuvo conformado por 26 items en forma de una escala tipo Likert que tomé
valores de 1 a 5. Por lo anterior el puntaje minimo posible del cuestionario es de
26, y el puntaje maximo posible es de 130, es decir el rango real de la escala va
de 26 a 130. Como se puede ver en la tabla 4, no hubo estudiantes que obtuvieran
el puntaje minimo ni el maximo posible; si bien en un puntaje de 26 seria
arriesgado hablar de ausencia total de AM, si se puede aventurar a aceptar qué
puntajes por encima de 26 pueden denotar algun grado de AM. También en la
tabla 4 se puede ver que en promedio el indice de AM en los estudiantes es de
68.27; si vemos la grafica 7 se puede observar que los puntajes del indice de AM

tienden a concentrarse en la parte media de la escala.
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NUm. de casos

Media

Desv.
std.

Minimo

Maximo [ Moda

Mediana

Valido | Perdidos

182 14

68.27

16.2

34

120 79

68

Tabla 4. Datos estadisticos de la variable AM en estudiantes de sequndo semestre. Elaboracion
propia.
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Grdfica 7. Distribucion de frecuencias del indice de AM. Elaboracidn propia.

En la grafica 7, en su eje vertical se registraron el nUumero de observaciones que

se dio de cada indice de AM, mientras que en su eje horizontal se indica el indice

de AM obtenido por los estudiantes en el cuestionario.
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Como se puede ver en la gréfica 7, no hubo estudiantes que obtuvieran el puntaje
minimo (26) o el maximo (130), sino que los puntajes tendieron a centrarse en la
parte central de la grafica. Lo que podria indicar que en general el nivel de AM

presente en los estudiantes se encuentra en un término medio.

Si se divide el rango real de la escala en 5 categorias se obtienen los resultados
que se muestra en la tabla 5, los cuales se pueden apreciar de manera mas clara

en la gréafica 8.

Ansiedfsu_j Frecuencia|Porcentaje Pc')r.centaje Porcentaje
Matematica Valido Acumulado
Muy baja (26 — 46) 14 7.14 7.69 7.69
Baja (47 — 67) 74 37.76 40.66 48.35
Media (68 — 88) 78 39.80 42.86 91.21
Alta (89 — 109) 12 6.12 6.59 97.8
Muy alta (110 — 130) 4 2.04 2.20 100
14 7.14 | Perdidos
Total 196 100 100

Tabla 5. AM por categorias o niveles. Elaboracion propia.

En tabla anterior se puede ver que sélo el 7.14% del total de la muestra fueron
datos perdidos, catalogados asi por el programa PSPP debido a falta de una o

mas respuestas a los items del cuestionario de AM.
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Grdfica 8. Distribucion de la AM por niveles. Elaboracion propia.

En esta gréfica en su eje vertical se registraron el numero de observaciones de los
alumnos que quedaron en los niveles de AM que se establecieron; mientras tanto
en el eje horizontal se muestran 5 niveles distintos de AM (Muy baja, Baja, Media,

Alta y Muy alta).

Al ser categorizada en 5 niveles la AM, mas del 82% del total de los estudiantes se
encontraron en los niveles “Baja-Media”, aunque en el nivel de AM media se
encuentran un poco mas de alumnos que en la categoria baja. En la categoria de
AM “Media”, la mas numerosa, quedaron 78 estudiantes que representan el
42.86%, seguida de la categoria AM “Baja” con 74 estudiantes que equivale al
40.66%. También cabe resaltar que los estudiantes categorizados con AM “Muy
baja” representan el 7.69%, mientras que los estudiantes con AM “Alta”

constituyen el 6.59%, y solo el 2.20% de los estudiantes analizados presentaron
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AM “Muy alta”. En este sentido, en el estudio de Pérez (2012) también se llega a
resultados en donde los estudiantes analizados presentan de manera general un
nivel medio de AM, al igual que en Nortes y Nortes (2014, a) y Nortes y Nortes

(2014, b).

Resultados sobre la correlacion entre AM y las calificaciones en

los cursos de matematicas

Se es consciente de que una calificacion no necesariamente refleja la
competencia o los conocimientos del campo de la mateméatica escolar que los
alumnos pueden poseer, pero sin duda puede ser un buen indicador de lo que los
alumnos conocen o0 son capaces de hacer, ademas de que la evaluacién de
cursos de mateméticas a través de examenes es una practica ampliamente
difundida y utilizada en diversos niveles educativos en todo el pais. Aun teniendo
en cuenta las limitaciones de las calificaciones para describir el desempefio de los
estudiantes en las clases de matematicas se decidi6 analizar la AM y las
calificaciones en matematicas, con la finalidad de contrastar los resultados a los
gue se llegd en esta investigacion con los que se reportan en otros trabajos en

donde la AM es relacionada con el desempefio.

Para analizar si la AM esta relacionada con las calificaciones de los
alumnos de sus cursos de matematicas, se realizé una prueba mediante el
coeficiente r de correlacion de Pearson, los resultados de la prueba se pueden ver

en la tabla 6.
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Calificacion final de |Indice de
1er. semestre en Ansiedad
matematicas Matematica
Calificacion final de |Correlacion de [1.00 -0.40
1er. semestre en Pearson
matematicas Sign. (2-colas) 0.000
N 188 174
indice de Ansiedad [Correlaciéon de [-0.40 1.00
Matematica Pearson
Sign. (2-colas) |0.000
N 174 182

Tabla 6. Correlaciones entre Calificacion final del 1ler. semestre en matemdticas y el Indice de AM.
Elaboracion propia.

Como se puede ver, el valor del coeficiente r de Pearson entre el indice de AM y la
calificacion final de ler. semestre en mateméticas es de -0.40, lo cual denota una
correlacion negativa media (Hernandez et al.,, 2010), en la tabla 6 también se
puede ver que el p-valor es igual a 0 (cero), es decir, es significante al nivel de
0.01 lo que significa que “existe un 99% de confianza de que la correlacion sea
verdadera y 1% de probabilidad de error” (Hernandez et. al., 2010, p. 312). El
coeficiente r de Pearson puede variar de —1.00 a +1.00, en donde: -1 es una
correlacién negativa perfecta en donde “a mayor X, menor Y ”, de manera
proporcional (esto también se aplica “a menor X, mayor Y ”); un coeficiente de
0.00 indica que no existe correlacion entre las variables; y donde un +1.00 denota
una correlacion positiva perfecta en donde “a mayor X, mayor Y ” o “a menor X,
menor Y ” de manera proporcional (Hernandez et al., 2010). De lo anterior se
puede decir que el indice de AM y la calificacion de los cursos de matematicas

estan relacionados en forma negativa y con una magnitud media. Esto quiere decir
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que a mayor indice de AM en los alumnos se esperan bajas calificaciones, o si se
quiere ver de otra forma, bajas calificaciones en cursos de mateméticas estan
relacionadas con altos indices de AM. Otros estudios también han encontrado que
la AM tiene una correlacibn negativa-media con las calificaciones de los
estudiantes, tal es el caso de Ashcraft (2002); en otros estudios como Chang y
Beilock (2016), Uysal (2015) y Hembree (1990, citado en Gunderson et al., 2018)
tal relacion esta implicita en los resultados que reportaron, a mayor AM menor

desempefio en matematicas.

Resultados sobre diferencias entre AM con respecto al género de

los estudiantes

En algunos estudios como Barrera (2012), Nortes y Nortes (2014, b), Wang et al.
(2018), entre otros, se sefialan que los indices de AM son menores en los
hombres que en las mujeres; aunque segun Ashcraft (2002) y Dowker, Sarkar y

Looi (2016) tales diferencias no siempre se dan o son muy pequefias.

En la grafica 9 se muestra un diagrama de dispersion de la AM en hombres y

mujeres.
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Grdfica 9. Diagrama de dispersion de la AM en hombres y mujeres. Elaboracion propia.

En esta gréafica, el eje vertical contiene los valores del indice de AM gue obtuvo
cada uno de los estudiantes, este eje tiene un rango que va de 26 a 130 puntos;
por otro lado, el eje horizontal contiene los casos validos (sobrepuestos) tanto para

hombres como para mujeres.

Se puede ver en la gréfica que los valores entre el indice de AM entre hombres y
mujeres son muy similares, aunque en la mayoria de las veces el segmento que
representa la AM en los hombres estd por encima del de las mujeres, lo que

sugiere que los hombres sufren mayor AM que las mujeres.

En la tabla 7 se presentan las medias aritméticas del indice de AM encontrado en
hombres y mujeres en esta investigacion, asi como otros datos estadisticos de la

misma variable.
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Variable Ansiedad Matematica
Hombres [ Mujeres
N Valido 86 95
Perdidos 6 8
Media 68.67 67.87
Moda 79 79
Desv. Std. 16.01 16.53
Minimo 37 34
Maximo 119 120

Tabla 7. Descriptivos del indice de AM en hombres y mujeres. Elaboracion propia.

Como se puede ver en la tabla 7, las medias tienen una diferencia minima de 0.8
en el indice de AM, ademas de que ambos grupos obtuvieron la misma moda y
valores muy similares en la deviacion estandar y los puntajes minimos y maximos.
Sin embargo, para demostrar si las diferencias en las medias del indice de AM son
significativas o no, se realizaron las pruebas estadisticas que se muestran

enseguida.

Para analizar si hay diferencias en cuanto a las medias en el indice de AM entre
hombres y mujeres se realiz6 una prueba T de Student. Esta prueba se utiliza
cuando se desea determinar si las medias de dos grupos son iguales o por el
contrario son diferentes (Briones, 1996). Para determinar si las medias de dos
grupos difieren estadisticamente entre si 0 no, se puede utilizar la prueba “t’

(Rodriguez, Gutiérrez y Pozo, 2017).
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Para poder realizar esta prueba paramétrica se debe cumplir que los
valores (o0 puntaciones) de la variable se distribuyan normalmente y que sea de un
nivel de medicion por intervalos (Hernandez et al., 2010, p. 319). Para comprobar
que la variable AM se distribuye normalmente se realizé la prueba de normalidad
Kolmogorov-Smirnov. Esta prueba segun Rodriguez et al. (2007) resulta Gtil para
determinar si un conjunto de observaciones se ajusta a una distribucion de
probabiliddad tedrica, en este caso a una distribucion normall. Los datos de la

prueba de normalidad se presentan en la tabla 8.

indice de Ansiedad Matematica

N 182
Parametros Normal Media 68.27
Desviacion Estandar 16.20

Diferencias Mas Extremas |Absoluto 0.07
Positivo 0.07
Negativo -0.03

Z de Kolmogorov-Smirnov 0.98

Sig. Asint. (2-colas) 0.294

Tabla 8. Prueba de Kolmogorov-Smirnov para contrastar la normalidad de los datos. Elaboracion
propia.

Notas:
1 Para consultar aspectos como el calculo manual y el calculo mediante un programa estadistico,
asi como para profundizar en aspectos generales de la prueba Kolmogorov-Smirnov se
recomienda al lector la siguiente bibliografia: a) Tejedor, F.J. (1999). Analisis de varianza. Madrid.
La Muralla. b) Rodriguez S., C., Gutiérrez P., J., & Pozo L., T. (2007). Fundamentos conceptuales
de las principales pruebas de significacion estadistica en el ambito educativo. Revista LISLL,
Grupo Editorial Universitario, p. 1-60.
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Como se puede ver, el valor de la significacion (0.294) es mayor a 0.05 por lo que

se entiende que los valores de la variable AM se distribuyen normalmente

(Rodriguez et al., 2017), por lo que se pudo realizar la prueba T de Student.

Por otro lado, en la tabla 9 se muestran los datos referentes a la prueba de

Levene (para determinar si las varianzas son iguales o no) y la prueba T de

Student? que se utilizaron para determinar si existen diferencias en las medias del

indice de AM en los grupos de hombres y de mujeres.

Prueba de Prueba T para la igualdad de medias
Levene
para la
igualdad de
varianzas
Sign. Diferencia Err.Est.
F Sign.| t df (2- Media dela Inferior | Superior
colas) Diferencia
Se 0.03 0.853
asume
igualdad 0.33 179| 0.741 0.8 2.42 -3.98 5.58
indicede |de
Ansiedad varianzas
Matematica | Igualdad
de
varianzas 0.331178.17| 0.741 0.8 2.42 -3.97 5.58
no
asumida

Tabla 9. Prueba de Levene para determinar la igualdad de varianzas, y prueba T para determinar si

existen diferencias significativas en las medias del indice de AM. Elaboracion propia.

Notas:

2 Para el profundizar en lo referente a la prueba T de Student, su calculo manual o mediante

programa estadistico, asi como sus caracteristicas principales se recomiendan los trabajos: a) Gil,

J.; Rodriguez, G. y Garcia, E. (1995). Estadistica basica aplicada a las Ciencias de la Educacién.

Sevilla. Kronos. b) Tejedor, F.J. y Etxeberria, J. (2006). Analisis inferencial de datos en educacion.

Madrid. La Muralla.
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Como se puede ver en la tabla 9, el valor en la significancia de la prueba de
Levene (0.853) es mayor a 0.05, por lo que se asumen varianzas iguales, debido a
que esta prueba tiene como hipotesis nula la homogeneidad de varianzas (Pérez,
2012, p. 476). Dado que se asumieron varianzas iguales, se obtuvo un valor t de
0.33 y una significancia de 0.741 para la prueba T, por lo que se puede decir que
no se encontraron diferencias significativas entre las medias del indice de AM
entre los grupos formados por hombres por un lado, y el grupo de las mujeres por
otro lado. Es decir, en este estudio no se puede decir que los hombres o las
mujeres sufren de mayor AM unos respecto a los otros, ya que la prueba

estadistica T de Student realizada asi lo demuestra.

Conclusiones

Discusioén

El andlisis de los datos recogidos en el cuestionario de contexto (de PISA 2012)
deja ver que la mayoria de los estudiantes tienen en sus casas mobiliario y
espacios tranquilos destinados para el estudio, con una computadora con acceso
a internet que pueden utilizar como apoyo para sus tareas escolares. Por lo
anterior resulta evidente que los estudiantes tienen acceso a herramientas y
espacios que pueden ayudar a que se centren en sus labores escolares y creen

una cultura de estudio. Otra de las caracteristicas de los estudiantes que se
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analizaron es que tienen altas expectativas académicas, la mayoria quiere
escoger entre las mejores universidades, pretende ser de los mejores estudiantes
de su clase, cerca de la mitad de los estudiantes encuestados dijo estar interesado
en cursar estudios de doctorado y uno de cada tres busca hacer estudios de
maestria. La mayoria de los estudiantes analizados prefieren trabajar en equipo, y
consideran que las decisiones tomadas en grupo tienen mejores resultados que
las que se toman de forma individual, también son alumnos que no consideran que
la memorizacién de temas o procedimiento matematicos sean buenas opciones a
la hora de aprobar un examen de matematicas, por el contrario, muchos de los
alumnos (cerca del 85%) antes de realizar algin examen optan por identificar lo
esencial de un tema para aprenderlo durante el proceso de estudio previo al

examen.

Como se menciona lineas arriba, los estudiantes analizados parecen estar
comprometidos con sus estudios y ese contexto quizd influy6é para que el indice de
AM de la mayoria de la poblacion encuestada se encuentre entre los niveles “Baja”
o “Media” AM. Aunque en Pérez (2012), Nortes y Nortes (2014, a) y Nortes y
Nortes (2014, b) también se llega a resultados similares a los que aqui se
reportan, los datos de la presente investigacion arrojan que mas del 82% de los
estudiantes se encuentran en los niveles Baja-Media, 1o que sin duda es un
porcentaje relativamente elevado. Que los estudiantes no presenten altos niveles
de AM sin duda es una buena noticia, dadas las implicaciones de altos niveles en
dicha ansiedad. Una de las implicaciones quiza mas importantes es que a mayor

AM menor seran las calificaciones obtenidas en los cursos de mateméticas y en el
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presente estudio se encontré6 una correlacion negativa-media entre estas dos
variables. Aunque la magnitud de la correlacién es media, es til para describir y
dar coherencia a los datos que se presentaron en el apartado de resultados, es
decir, en este trabajo la mayoria de los estudiantes fueron categorizados en
niveles de AM baja y media, lo que concuerda en buena medida con las
calificaciones que reportaron obtener los estudiantes en su curso anterior de

matematicas, donde se obtuvo una media de 7.07 como calificacion final.

Conclusiones generales

Se considera que el presente estudio pone de manifiesto la importancia de
investigar por parte de los docentes sobre tematicas del campo afectivo en las
clases de matematicas, ya que a menudo variables como la AM, la motivacion
hacia las matematicas, etcétera, son desestimadas por los profesores, y peor aun,
se desconocen los efectos de dichas variables en el desempefio y la cognicion de

los estudiantes

Las preguntas de investigacion que guiaron este trabajo buscaban
determinar la existencia de AM en estudiantes de la ciudad de San Luis Potosi, y
de existir, precisar en qué grado se presenta tal ansiedad y determinar si es igual

en hombres y mujeres.

Tomando en consideracion la definicion de AM gque se expuso en el marco teorico,

y relacionandola —y estableciendo que las caracteristicas de la AM se presentaron
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en la poblacién que se estudié— con los resultados que arrojé el cuestionario

aplicado, se pudo establecer la existencia de AM en la poblacién que se analizo.

En cuanto al nivel o grado en que se present6 la AM en los alumnos de la muestra
estudiada, se pudo establecer que en general los estudiantes presentaron un nivel
medio de 5 niveles posibles de ansiedad (muy baja, baja, media, alta o0 muy alta),

aunqgue un porcentaje considerable de estudiantes presentaron AM baja.

Otra de las preguntas que guiaron esta investigacion fue si existian diferencias
significativas en cuanto al indice de AM en hombres y mujeres; los resultados a los
gue se llegd en este aspecto fue que no hay diferencias significativas entre las
medias en el indice de AM entre hombres y mujeres. Para determinar si existian
diferencias en el indice de AM entre hombres y mujeres se realizdé una prueba T
de Student, en donde se obtuvo un valor de t=0.33 y una significancia de 0.741
(mayor a 0.05 y 0.01), por lo que se descartaron diferencias significativas entre los

grupos formados por hombres y mujeres.

El objetivo principal de esta investigacion fue poner de manifiesto la
presencia o ausencia de AM en alumnos de bachillerato de segundo semestre a
través de la aplicacion de un cuestionario que determina en qué grado se presenta

tal ansiedad.

El objetivo que se planted desde el principio de este trabajo de investigacion se
logro satisfactoriamente, gracias a que se otorgaron todas las facilidades por parte

de la institucion educativa para aplicar el instrumento de recoleccion de datos que
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se disefi6 para tal efecto y a la buena disposicion por parte de los alumnos para la

participacion en esta investigacion.

La hipétesis que se plantedé en este estudio fue que en la poblacién
analizada existiria algun nivel de AM, es decir, se esperaba encontrar AM en alguin
grado en los estudiantes de la muestra de estudio. También se supuso que dicha

AM se manifestaria en un mayor grado en las mujeres que en los hombres.

La hipétesis de investigacion sobre la existencia de la AM en los estudiantes se
acepta en este trabajo, dados los resultados que arrojo el cuestionario aplicado, en
donde las caracteristicas que diversos autores —tratados en el marco teérico— dan
sobre la AM y que coinciden con la definicibn de AM que se tomO en esta
investigacion, fueron encontradas en los estudiantes analizados, por lo que se

pudo establecer la existencia de dicha ansiedad en la poblacion estudiada.

Por otro lado, la hipétesis de investigacién sobre el mayor grado de AM en las
mujeres que en los hombres se desechd y se acepto la hipotesis nula, es decir, en
este estudio se llegd a que no hay diferencias significativas en cuanto a la media
del indice de AM en mujeres y hombres. Estos resultados no eran esperados, sin
embargo, en algunos trabajos como Ashcraft (2002) y Dowker, Sarkar y Looi
(2016) se sefiala que tales diferencias no siempre se dan o son muy pequefas.
Dowker et al. consideran que tales diferencias entre hombres y mujeres se pueden
explicar por la “amenaza de estereotipos”, esta ocurre en situaciones en donde los
individuos sienten un riesgo de confirmar un estereotipo negativo acerca de un

grupo al cual ellos pertenecen (p. 8), lo anterior se refiere a que usualmente se
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considera que los hombres son mejores en matematicas que las mujeres y esto
provocaria que las mujeres sintieran un mayor temor o indefension hacia las
matematicas, lo que se reflejaria en un mayor nivel de AM. Por otro lado, Ashcraft
(2002) ofrece otra explicacion para las diferencias encontradas en algunos
estudios en la AM en hombres y mujeres, él considera que tales diferencias
pueden ser particularmente atribuibles a la mayor disposicion por parte de las

mujeres para expresar sus actitudes personales.

Una de las limitaciones del presente trabajo de investigacion es que sélo se
analizd a alumnos del primer afio (segundo semestre) de bachillerato, por lo que
se sugiere para estudios futuros en esta misma linea de investigacion, que se
considere incluir en la muestra de estudio a alumnos de los tres afios escolares,
con la finalidad de encontrar posibles variaciones en el nivel de AM de acuerdo a
los afios de escolarizacion. Otra de las limitaciones de esta investigacién es que
se llevd a cabo en una institucion de caracter publico en la ciudad de San Luis
Potosi, a sabiendas de que la presencia de escuelas de nivel medio superior de
financiamiento privado es notoria, se sugiere a los investigadores interesados en
el tema analizar una muestra de estudiantes conformada por estudiantes
procedentes de instituciones privadas por un lado y de estudiantes de escuelas
publicas por el otro, con la finalidad de contrastar resultados y encontrar posibles

diferencias en cuanto al nivel de AM.
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Estos resultados pueden servir de base para estudios con mayor rigor
desde el ambito psicoldgico o investigaciones multidisciplinarias que seria lo ideal,

pero que escapa al alcance de esta investigacion.
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Anexos

Anexo 1. Cuestionario propio para medir la Ansiedad Matematica.

Tipo de
_ General Técnica | Telesecundaria | Privada
Sexo |Mas( ) Fem( ) Secundaria

de () () () ()

procedencia

Edad Calificacion
final de ler
semestre en
Matematicas

Turno | Mat( ) Ves( )

1. Me siento comodo cuando resuelvo un examen de
matematicas.

2. Me preocupa el poder resolver problemas
matematicos.

3. Me pongo nervioso en un examen de matematicas.

4. Cuando pienso en matematicas, éstas me asustan.

5. Estoy a gusto en las clases de matemaéticas.

6. Las matematicas me hacen sentir incobmodo,
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impaciente, irritable o estresado.

7. Me siento angustiado cuando tengo que resolver
problemas dificiles de mateméticas.

8. Puedo pensar claramente y concentrarme cuando
trabajo con las matematicas.

9. Las matematicas me hacen sentir intranquilo y
confundido.

10. La idea de tener que aprender matematicas me pone
nervioso(a).

11. Invertir mucho tiempo en un problema de
matematicas me frustra.

12. Confio en mi capacidad para aprender matematicas

13. Las matematicas me ponen mas nervioso(a) que
otras materias.

14. Cuando encuentro un obstaculo al resolver
problemas de matematicas, ya no sigo adelante.

15. Aln estudiando, las matematicas se me hacen
dificiles.

16. Me pongo a estudiar mateméticas sin que me lo
pidan.

17. Abandono los problemas de matematicas que me
parecen demasiado dificiles o demasiado largos.

18. Me siento nervioso cuando me pongo a estudiar para
un examen de matematicas.

19. Me siento nervioso cuando nos ponen un problemay
un compariero lo acaba antes que yo.

20. El profesor de matematicas me aconseja y ensefia a
estudiar matematicas.

21. El profesor de mateméticas me anima para que
estudie mas matematicas.

22. Considero las mateméaticas como una materia muy
necesaria en mis estudios.

23. Las matematicas son utiles y sirven de algo.

24. Tener buenos conocimientos de mateméticas
incrementa las posibilidades de obtener trabajo.

25. Considero elegir un trabajo en el que se utilicen las
matematicas.

26. Me gustaria tener mas cursos de matematicas de los
obligatorios.
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Anexo 2. Cuestionario de contexto PISA 2012. Tomado de PISA
(2012).

Licencia-
tura,
1. ¢ Cual es el maximo nivel de No termind la Primaria Secun- | Bachillera- | maestria
estudios al que llegé tu mama? primaria daria to 0
doctora-
do
Licencia-
tura,
2. ¢ Cudl es el maximo nivel de No termind la Primaria Secun- | Bachillera- | maestria
estudios al que lleg6 tu papa? primaria daria to 0
doctora-
do
3. ¢ Tienes en tu casa un escritorio o Si No
mesa para estudiar?
4. ;Tienes en tu casa un lugar S NoO

tranquilo para estudiar?

5. ¢ Tienes en tu casa una
computadora que puedas usar para Si No
tus tareas escolares?

6. ¢ Tienes en tu casa una conexion a
Internet?

Si No

7. ¢ Tienes en tu casa libros de
consulta para tus tareas escolares?

8. ¢ Posees o tienes acceso a
teléfono celular con acceso a Internet Si No
(p. €j. teléfonos inteligentes)?

Si No

9. Quiero escoger entre las mejores

universidades posibles al graduarme St No
10. Quiero ser uno(a) de los (las) .
. . - Si No
mejores estudiantes de mi grupo
11. ¢ Cudl de los siguientes niveles Bachi- L|_cen- Maes- Doc-
. . clatu- ) tora-
educativos esperas terminar? llerato ra tria do

12. Prefiero trabajar como parte de

un equipo que trabajar solo St No
13. Me parece que las decisiones
que se toman en equipo son mejores S No

que las que se toman
individualmente
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 Tuhorario de clases y el tiempo dedicado aaprender

14. Durante el presente ciclo escolar,
Japroximadamente cuantas horas
por semana dedicaste a estudiar
matematicas, ademas del tiempo
previsto en tu horario de clases
obligatorio?

15. Disfruto leer cosas sobre
matematicas.

NUmero de horas

Si No

16. Mis papas creen que es
importante que yo estudie
matematicas.

Si No

17. Mis papas creen que las
matematicas seran importantes para
mi carrera.

Si No

18. A mis papas les gustan las
matematicas.

Si No

19. Cuando estudio para un examen
de matemaéticas, trato de identificar
cuales son las partes mas
importantes que debo aprender

Si No

20. Cuando estudio para un examen
de matematicas, me aprendo de
memoria todo lo que puedo

Si No

21. Cuando estudio matematicas,
empiezo por determinar exactamente
qué necesito aprender

Si No

22. Estudio mateméaticas con uno o
ambos de mis padres o con otro
miembro de la familia

Si No

23. En el dltimo mes, en las clases
de matematicas, ¢ se ha utilizado una
computadora? (p. ej. dibujar la
grafica de una funcion, dibujar
histogramas, etcétera)

Si No

24. Mi avance académico en
matemaéticas es supervisado
cuidadosamente por uno 0 ambos de
mis padres o por mi tutor

Si No

25. Recibo ayuda de mis padres (uno
0 ambos) u de otro miembro de la
familia con la tarea de matematicas

Si No
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Anexo 3. Estadisticos de los items que conformaron el
cuestionario que midio la Ansiedad Matematica en los
estudiantes. Elaboracion propia

Variable N |Media| Desv |[Minimo|Maximo|
Std
1. Me siento comodo cuando resuelvo un examen de 196|3.51 |1.05 |1.00 5.00

matematicas

2. Me preocupa el poder resolver problemas matematicos 196[2.76 [1.27 |[1.00 |5.00

3. Me pongo nervioso en un examen de matemadticas 196[2.99 [1.30 [1.00 |5.00
4. Cuando pienso en matematicas, éstas me asustan 196/1.89 [1.11 [1.00 |5.00
5. Estoy a gusto en las clases de matematicas 196[2.63 [1.26 [1.00 |5.00

6. Las matematicas me hacen sentir incomodo, impaciente 196(2.31 [1.25 [1.00 |5.00

7. Me siento angustiado cuando tengo que resolver problemas|1962.73 [1.16 |[1.00 |[5.00
dificiles de matematicas

8. Puedo pensar claramente y concentrarme cuando trabajo (194{3.17 (1.22 |1.00 |[5.00
con las matematicas

9. Las matematicas me hacen sentir intranquilo y confundido [1952.33 [1.17 [1.00 |[5.00

10. La idea de tener que aprender matematicas me pone 195(1.97 [1.17 |1.00 |[5.00
nervioso(a)

11. Invertir mucho tiempo en un problema de matematicas  |1952.99 [1.36 |1.00 |5.00
me frustra

12. Confio en mi capacidad para aprender matematicas 194{2.48 [1.22 [1.00 |5.00
13. Las matematicas me ponen mas nervioso(a) que otras 1942.51 |1.28 |1.00 5.00
materias

14. Cuando encuentro un obstaculo al resolver problemas de |1942.11 |1.15 |1.00 |5.00
matematicas, ya no sigo adelante

15. Aun estudiando, las matematicas se me hacen dificiles 196(2.35 [1.29 [1.00 |5.00

16. Me pongo a estudiar matematicas sin que me lo pidan 195{4.06 |97 1.00 |5.00

17. Abandono los problemas de matematicas que me parecen (1952.44 (1.31 |1.00 |5.00
demasiado dificiles o demasiado largos

18. Me siento nervioso cuando me pongo a estudiar paraun |1962.25 |1.23 |1.00 |5.00
examen de matematicas

19. Me siento nervioso cuando nos ponen un problemayun [1962.45 |1.37 |1.00 |5.00
compaiiero lo acaba antes que yo

20. El profesor de matematicas me aconseja y enseiia a 196[2.77 [1.32 [1.00 |5.00
estudiar matematicas

21. El profesor de matematicas me anima para que estudie 1953.22 [1.26 [1.00 |[5.00
mas matematicas

22. Considero las matematicas como una materia muy 195(1.88 [1.21 |[1.00 |[5.00
necesaria en mis estudios
23. Las matematicas son utiles y sirven de algo 196/1.61 |.98 1.00 |5.00

24. Tener buenos conocimientos de matematicas incrementa [194(1.93 [1.12 |[1.00 5.00
las posibilidades de obtener trabajo

25. Considero elegir un trabajo en que se utilicen las 1953.33 [1.37 [1.00 |[5.00
matematicas
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Variable N |Media| Desv |[Minimo/Maximo,
Std
26. Me gustaria tener mas cursos de matematicas de los 196/3.60 [1.30 ([1.00 |5.00

obligatorios
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