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Resumen

Este trabajo describe una investigacion sobre la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica, constructo afectivo definido por Peker (2006) como “el sentimiento de
tension o ansiedad que experimentan los maestros o profesores en la ensefianza de
conceptos matematicos, teoremas, formulas o enfoques de solucion de problemas” (p.3);
este autor agrega que la ansiedad ante la ensefianza de la matematica es una emocion que
se experimenta ante una situacion de ensefianza de las matematicas e influye en el proceso

de aprendizaje.

Ademas, investigaciones nos indican que los trabajos en el campo afectivo van en
aumento (Pérez-Tyteca, Monje y Castro, 2013), que las respuestas afectivas juegan un
papel esencial en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas (Pérez-
Tyteca, 2012), y que los factores afectivos, tales como la ansiedad, condicionan en gran
parte el desempefio profesional del profesor y el aprendizaje de los estudiantes (Peker,
2016). Diversos estudios insisten en que la ansiedad y el temor que un docente manifieste
hacia las matemaéticas va a verse reflejado en la conducta de sus estudiantes y por ende,
esto afectaria su rendimiento académico (Caballero, 2013; Howard, 1982).

Teniendo todo esto en cuenta hemos disefiado el presente estudio, donde nos
propusimos estudiar la ansiedad ante la ensefianza de la matematica en estudiantes

universitarios para profesor de Educacion Primaria en Costa Rica.

En cuanto a los referentes tedricos, se inicia abordando el dominio afectivo en la
ensefianza de la matematica, indicando como se ha abordado su estudio y el impacto en
la Educacién Matematica. Después se abordan los descriptores basicos del dominio
afectivo en la ensefianza de la matematica. Finalmente, trabajamos el constructo
fundamental de este trabajo de investigacion: la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica. Respecto a la revision de la literatura, abarcamos estudios que se han
realizado, principalmente en Turquia, por el profesor Murat Peker y sus compafieros de
trabajo, estudios donde trabajan la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y ademas
la relacionan con otros constructos afectivos, o con variables como el rendimiento

académico.
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En relacion con la metodologia, nuestro trabajo es un estudio cuantitativo, para el
cual hemos empleado una metodologia de encuesta; realizamos un analisis descriptivo y
otro correlacional-causal. Inicialmente aplicamos un cuestionario a los participantes
donde incluso recolectamos datos demograficos y académicos que posteriormente
codificamos y analizamos. En un segundo analisis, realizamos una modelizacién de las
relaciones encontradas en la literatura y en los resultados del analisis estadistico previo.
El instrumento que hemos utilizado en este estudio es una adaptacion del Mathematics
Teaching Anxiety Scale (MATAS) creado por Peker (2006).

Entre las principales conclusiones tenemos las siguientes. El puntaje promedio de
AEM fue de 2.30, lo cual indica que los estudiantes costarricenses de la carrera Educacion
Primaria pertenecientes a las tres universidades publicas del pais que imparten esta
titulacidn, se encuentran en el Nivel 2 de AEM, esto indica que existe un cierto nivel de
ansiedad ante la ensefianza de la matematica en esta poblacion. Ademas, al estudiar la
relacion de la variable rendimiento académico y la AEM, encontramos que la AEM es
significativamente mayor en estudiantes con un rendimiento académico bajo, que en
estudiantes con un rendimiento académico alto. En la variable estado laboral también
encontramos significatividad, donde la AEM es significativamente menor en aquellos
estudiantes que si se encuentran laborando actualmente, lo cual concuerda con Peker
(2016) y Hunt y Sari (2019).

En relacion con la causalidad, en el caso de la ansiedad ante la ensefanza de la
matematica nos referimos a conocimiento del contenido, confianza en si mismo, actitud
hacia la ensefianza de las matematicas y conocimiento didactico, que, de acuerdo con los

resultados obtenidos, contribuyen significativamente a su medicion.

En lo que respecta a la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, esta ejerce
un efecto significativo sobre el rendimiento académico, hemos comprobado que los
signos al determinar los efectos de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica sobre
el rendimiento académico son negativos; esto indica que un aumento en la ansiedad ante
la ensefianza de la matematica provoca una disminucién en el rendimiento académico.
Otro efecto significativo conformado a través del modelo es el que ejerce el estado laboral
sobre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, donde dicho efecto indica que si el
estudiante no se encuentra laborando entonces su AEM es mayor.



Tabla de contenido

PRESENTACION
CAPITULO 1
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1. JUSTIFICACION DEL ESTUDIO
1.2. ENUNCIADO DEL PROBLEMA
1.3. OBJETIVOS
1.3.1. Objetivo general
1.3.2. Objetivos especificos

CAPITULO 2
MARCO TEORICO Y REVISION DE LA LITERATURA

2.1. MARcoO TEORICO

2.1.1. El dominio afectivo en la ensefianza de la matematica

2.1.2. Descriptores basicos del dominio afectivo en la ensefianza de la matemética
2.1.2.1. Creencias en la ensefianza de la matematica
2.1.2.2. Actitudes en la ensefianza de la matematica
2.1.2.3. Emociones en la ensefianza de la matematica

2.1.3. Interaccidn entre los descriptores del dominio afectivo

2.1.4. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica

2.2. REVISION DE LA LITERATURA

2.2.1. Ansiedad ante la ensefianza en general
2.2.1.1. Identificacién, causas y efectos de ansiedad ante la ensefianza
2.2.1.2. Estrategias de intervencion de la ansiedad ante la ensefianza
2.2.1.3. Ansiedad ante la ensefianza y emociones en los docentes

2.2.2. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica
2.2.2.1. Construccion de escalas que miden la ansiedad ante la ensefianza de la matematica
2.2.2.2. Identificacién y caracterizacién de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica
2.2.2.3. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica y ansiedad matematica
2.2.2.4. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica y estilos de ensefianza o aprendizaje
2.2.2.5. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica y creencias
2.2.2.6. Ansiedad ante la ensefanza de la matematica y género
2.2.2.8. Ansiedad ante la ensefanza de la matematica y el uso de la tecnologia
2.2.2.9. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica y métodos de instruccion
2.2.2.10. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica y rendimiento académico

CAPITULO 3
METODOLOGIA

3.1. DIseNo

3.2. MUESTRA

3.3. INSTRUMENTO

3.4. VARIABLES

3.5. PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS
3.6. CODIFICACION DE DATOS

3.7. ANALISIS DE DATOS

CAPITULO 4
MODELIZACION CON ECUACIONES ESTRUCTURALES

4.1. PASOS EN LA MODELIZACION DE ECUACIONES ESTRUCTURALES
4.2. DESCRIPCION DE UN MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES
4.3. ESTIMACION DE PARAMETROS DEL MODELO DE MEDIDA

4.4, ESTIMACION DE PARAMETROS DEL MODELO ESTRUCTURAL
4.5. BONDAD DE AJUSTE DEL MODELO

viii

G OO NULT W W =

=
= =

B WWWWWWNRNNNMNMNNMNNRRPpRRRRRE
QLW WROMOOTULMUBENNNOONOTWVUL WW

H b
[

(S N I R I
= O 00 0 Ul bW

i n
w w

a0 U u;
R =, O O



4.6. INTERPRETACION DEL MODELO 62
CAPITULO 5 63
ANALISIS DE LA ESCALA 63

5.1. LA FIABILIDAD DE LA ESCALA 65

5.2. CUMPLIMIENTO DE LOS SUPUESTOS PARAMETRICOS 65

5.2.1. Homocedasticidad 66
5.2.2. Normalidad de los datos 66

5.3. ANSIEDAD ANTE LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA 67

5.4. ANALISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO 68
CAPITULO 6 71
ANALISIS DESCRIPTIVO DE LA MUESTRA 71

6.1. ANSIEDAD ANTE LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA 73

6.1.1. Ansiedad ante la ensefianza de la matemética segin nimero de grupo 73
6.1.2. Ansiedad ante la ensefianza de la matemética seglin género 75
6.1.3. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica seguin edad 76
6.1.4. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun universidad en la que estudia 77
6.1.5. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segiin modalidad 77
6.1.6. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun afio que cursa de la titulacién 78
6.1.7. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segln cantidad de asignaturas matriculadas
79
6.1.8. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segiin modalidad de la cual se gradu6 en
secundaria 80
6.1.9. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun tipo de institucion de la cual se gradué
en secundaria. 82
6.1.10. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segln grado que menos le gustaria impartir.
83
6.1.11. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segin rendimiento académico 84
6.1.12. Ansiedad ante la ensefianza de la matemaética segln estado laboral 86
6.2. ANALISIS DE LAS DIMENSIONES DE ANSIEDAD ANTE LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA 87
6.2.1. CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO 88
6.2.1.1. Conocimiento del contenido segiin nimero de grupo 88
6.2.1.2. Conocimiento del contenido seguin género 90
6.2.1.3. Conocimiento del contenido segun edad 91
6.2.1.4. Conocimiento del contenido segun universidad en la que estudia 91
6.2.1.5. Conocimiento del contenido segiin modalidad 92
6.2.1.6. Conocimiento del contenido segun afio que cursa de la titulacion 93
6.2.1.7. Conocimiento del contenido segun cantidad de asignaturas matriculadas 94
6.2.1.8. Conocimiento del contenido segin modalidad de la cual se gradu6 en secundaria 95
6.2.1.9. Conocimiento del contenido segun tipo de institucion de la cual se gradu6 en secundaria.
96
6.2.1.10. Conocimiento del contenido segln grado que menos le gustaria impartir 97
6.2.1.11. Conocimiento del contenido segun rendimiento académico 99
6.2.1.12. Conocimiento del contenido segln estado laboral 100
6.2.2. CONFIANZA EN S{ MISMO 102
6.2.2.1. Confianza en si mismo segin numero de grupo 102
6.2.2.2. Confianza en si mismo seglin género 104
6.2.2.3. Confianza en si mismo segun edad 105
6.2.2.4. Confianza en si mismo segun universidad en la que estudia 105
6.2.2.5. Confianza en si mismo segin modalidad 106
6.2.2.6. Confianza en si mismo segln afio que cursa de la titulacion 107
6.2.2.7. Confianza en si mismo segln cantidad de asignaturas matriculadas 108
6.2.2.8. Confianza en si mismo segin modalidad de la cual se gradu6 en secundaria 109

6.2.2.9. Confianza en si mismo segun tipo de institucion de la cual se gradud en secundaria. 110



6.2.2.10. Confianza en si mismo seglin grado que menos le gustaria impartir
6.2.2.11. Confianza en si mismo segun rendimiento académico
6.2.2.12. Confianza en si mismo segln estado laboral
6.2.3. ACTITUD HACIA LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA
6.2.3.1. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segin ndmero de grupo
6.2.3.2. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segin género
6.2.3.3. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segln edad
6.2.3.4. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segln universidad en la que estudia
6.2.3.5. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segiin modalidad
6.2.3.6. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun afio que cursa de la titulacion

111
112
113
114
115
117
118
118
119
120

6.2.3.7. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segln cantidad de asignaturas matriculadas

6.2.3.8. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segin modalidad de la cual se gradud en

secundaria

121

122

6.2.3.9. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun tipo de institucion de la cual se gradud

en secundaria.

123

6.2.3.10. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segin grado que menos le gustaria impartir

6.2.3.11. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segin rendimiento académico
6.2.3.12. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun estado laboral
6.2.4. CONOCIMIENTO DIDACTICO
6.2.4.1. Conocimiento didactico segin nimero de grupo
6.2.4.2. Conocimiento didactico segin género
6.2.4.3. Conocimiento didactico segun edad
6.2.4.4. Conocimiento didactico segin universidad en la que estudia
6.2.4.5. Conocimiento didactico segin modalidad
6.2.4.6. Conocimiento didactico segun afio que cursa de la titulacion
6.2.4.7. Conocimiento didactico segun cantidad de asignaturas matriculadas
6.2.4.8. Conocimiento didactico segun modalidad de la cual se gradud en secundaria

124
125
126
127
128
130
130
132
132
133
134
135

6.2.4.9. Conocimiento didactico segun tipo de institucion de la cual se gradud en secundaria. 136

6.2.4.10. Conocimiento didactico segun grado que menos le gustaria impartir
6.2.4.11. Conocimiento didactico segun rendimiento académico
6.2.4.12. Conocimiento didactico segun estado laboral
6.3. CORRELACION
6.3.1. Correlacion entre las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la matemadtica.

137
138
139
140
141

6.3.2. Correlacién entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y sus dimensiones CC,

CM, ACMYy CD.
CAPITULO 7
MODELO CAUSAL PROPUESTO

7.1. DESCRIPCION DEL MODELO PROPUESTO
7.2.1. Modelo de medida
7.2.2. Modelo estructural
7.2.3. Modelo completo
7.2. EVALUACION DEL MODELO PROPUESTO
7.2.1. Estimacion de pardmetros del modelo de medida
7.3.2. Estimacion de parametros del modelo estructural
7.3.3. Bondad de ajuste del modelo
7.3.4. Interpretacion del modelo

CAPITULO 8
CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

8.1. CONCLUSIONES LIGADAS A LOS OBJETIVOS
8.1.1. Conclusiones ligadas al Primer Objetivo Especifico (OE1)
8.1.2. Conclusiones ligadas al Sequndo Objetivo Especifico (OE2)

142
145
145

147
147
148
151
151
152
153
156
157

159
159

161
161
163



8.1.3. Conclusiones ligadas al Tercer Objetivo Especifico (OE3)
8.1.4. Conclusiones ligadas al Cuarto Objetivo Especifico (OE4)
8.1.5. Conclusiones ligadas al Quinto Objetivo Especifico (OE5)
8.1.5.1. Medicidn de los constructos en el modelo causal
8.1.5.2. Relaciones causales entre las variables
8.1.5.3. Vision global que ofrece el modelo
8.2. IMPLICACIONES DE LA INVESTIGACION
8.3. LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION
8.4. SUGERENCIAS PARA INVESTIGACIONES FUTURAS

REFERENCIAS
ANEXO

ANEXO 1. ESCALA DE ANSIEDAD ANTE LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA

Xi

164
166
167
167
168
170
171
172
172

174
186
186



Xii

Indice de Tablas

Tabla 5.1. Prueba de Homocedasticidad de la mediade AM............ccoooiiiiiiiiinn. 66
Tabla 5.2. Estadisticos descriptivos de AEM .........ooiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 67
Tabla 6.1. AEM seglin el nliImero de grupo.........ccveuuiiniiniiiiiiiaiiiieeieiienneenenn, 74
Tabla 6.2. AEM segln €] @ENnero.........oouiuuiiniiiiii i e 75
Tabla 6.3. AEM segunlaedad.............c.cooiiiiiiiii e e 76
Tabla 6.4. AEM segun launiversidad ..............ooooiiiiiiiiiiiii e 77
Tabla 6.5. AEM segun lamodalidad ... 78
Tabla 6.6. AEM segtin el afio que cursa de la titulacion...................cooiiiiiinis, 79
Tabla 6.7. AEM segun la cantidad de asignaturas matriculadas............................. 80
Tabla 6.8. AEM seguln la modalidad de la cual el estudiante se gradud en secundaria..81
Tabla 6.9. AEM segun el tipo de institucion de la cual se gradu6 en secundaria......... 82
Tabla 6.10. AEM seglin grado que menos le gustaria impartir..............c.ocoeeeeenen.e 83
Tabla 6.11. AEM segun rendimiento académicCo...........c.ovvvieiriiiieiiiienieeneennn, 84
Tabla 6.12. AEM segun estado laboral..................cooiiiiiiiiiii e, 86
Tabla 6.13. Estadisticos descriptivos de CC, CM, ACM y CD............ovvvvininnnnn. 88
Tabla 6.14. CC seglin nIMero de GIUpPO.........ouuenttirtentett ettt et aeeeanennns 89
Tabla 6.15. CC seglin €]l ENeTO. ... ....oouiuiiuiit i, 90
Tabla 6.16. CCseginlaedad............cooiiiiiiiiii e 91
Tabla 6.17. CC segun la universidad ............coooiiiiiiiiiii e 92
Tabla 6.18. CC segun lamodalidad ................ooooiiiiiiiii e, 93
Tabla 6.19. CC seglin el afio que cursa de la titulacion ................cooooiiiiiiiinn. 94
Tabla 6.20. CC segun la cantidad de asignaturas matriculadas..................c............ 95
Tabla 6.21. CC segln la modalidad de la cual el estudiante se gradué en secundaria....96
Tabla 6.22. CC segtn el tipo de institucion de la cual se gradu6 en secundaria ........... 97
Tabla 6.23. CC seglin grado que menos le gustaria impartir...............ooeevveineienn... 98
Tabla 6.24. CC segln rendimiento academiCo ............coevvreriiiiiriiiiieereeene, 99
Tabla 6.25. CC segtin estado laboral..............o e 101
Tabla 6.26. Estadisticos descriptivos de CM..........ooiiiiiiiiiiiiiiii e 102
Tabla 6.27. CM segiin NUMEro de SrUPO.......ooveuientirtetiieae et eeeiereeennns 103
Tabla 6.28. CM segln €l GENeTO........o.viuiiniii it e 104



Tabla 6.29.
Tabla 6.30.
Tabla 6.31.
Tabla 6.32.
Tabla 6.33.
Tabla 6.34.
Tabla 6.35.
Tabla 6.36.

Tabla 6.37.
Tabla 6.38.
Tabla 6.39.

Tabla 6.40.
Tabla 6.41.
Tabla 6.42.
Tabla 6.43.
Tabla 6.44.
Tabla 6.45.
Tabla 6.46.

Xiii

CMsegiinlaedad.........oooiriiiiiiii e 105

CM seglin la universidad ...........coooiiiiiiiiiiii 106

CM segun lamodalidad ............cooiiiiiiiiii e 106

CM segun el afio que cursa de la titulacion..................ooovveeiien.. 107

CM segun la cantidad de asignaturas matriculadas........................... 108
CM segun la modalidad de la cual el estudiante se gradud en secundaria.109
CM segun el tipo de institucion de la cual se gradud en secundaria.........110
CM segun grado que menos le gustaria impartir...............oceeveeeennnn... 111
CM segln rendimiento académiCo .............ccoevviiiiiriniiiiiiieeieeea, 112
CM segtin estado laboral..............oooiiiiiiiiiiii 114
Estadisticos descriptivos de ACM.........ooiiiiiiiiiiiiiiiii e, 115
ACM segln NUMET0 d€ IUPO. .. ..enuentete et 116
ACM seglin €] GENETO. ...c..eitiitii i, 117
ACM segun laedad..........cooiiniiiiii 118
ACM segun la universidad..............oooiiiiiiiiiiii i 119
ACM segiin lamodalidad...............oooiiiiiii e, 119
ACM segun el afio que cursa de la titulacion.................ooeeiiiiininn. 120
ACM segun la cantidad de asignaturas matriculadas.......................... 121

Tabla 6.47. ACM segun la modalidad de la cual el estudiante se gradu6 en secundaria..122

Tabla 6.48. ACM segln el tipo de institucion de la cual se gradu6 en secundaria........ 123
Tabla 6.49. ACM seglin grado que menos le gustaria impartir....................oeueenn 124
Tabla 6.50. ACM segln rendimiento académico..............o.eviieriniiiiiiniinainnn.. 125
Tabla 6.51. ACM segun estado laboral ... 127
Tabla 6.52. Estadisticos descriptivos de CD .........coiiiiiiiiiiiiiiiii i, 128
Tabla 6.53. CD seglin NUMEro de @rupoO........ouvieriiiteeitteate et eeaeaineennannns 129
Tabla 6.54. CD se@UN €] GENETO. ... ..iiitiittt it e e et aaas 130
Tabla 6.55. CD segun edad..........c.oouiiiiiiiiiiiii i e 131
Tabla 6.56. CD segtin la universidad ............c.ooiiiiiiiiiiiiii e 132
Tabla 6.57. CD segtin la modalidad................coooiiiiiiii e, 133
Tabla 6.58. CD segun el afio que cursa de la titulacion.........................ooeeenn 134

Tabla 6.59.

CD segtin la cantidad de asignaturas matriculadas...........................



Xiv

Tabla 6.60. CD segun la modalidad de la cual el estudiante se gradu6 en secundaria..136

Tabla 6.61. CD segun el tipo de institucion de la cual se gradud en secundaria .......... 137
Tabla 6.62. CD segin grado que menos le gustaria impartir..............cccoveieeveennnnnn. 138
Tabla 6.63. CD segun rendimiento académico ...............oooivviiiiiiiieeeeeen 139
Tabla 6.64. CD segun estado laboral ..o 140

Tabla 6.65. Correlaciones entre las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la

00 E: 115 00214 Lo R 141
Tabla 6.66. Correlaciones entre la ansiedad ante la ensefianza de la matemaética (AEM)
y sus dimensiones CC, CM, ACM Yy CD.......ooiiiiiiiiiiii e e 143



XV

Indice de Figuras

Figura 4.1. Normas para expresar graficamente el modelo...................ccooeeviiinnn.n 56
Figura 4.2. SImbologia..........ooni 56
Figura 5.1. Grafico Q-Q normal de AEM............ooiiiiiiiiiii e 67
Figura 5.2. Frecuencia de estudiantes segin nivel de AEM................ccoeiviiiinnnn. 68

Figura 5.3. Andlisis factorial confirmatorio que muestra la estructura de los cuatro

factores de laescala............coouvuiii i 69
Figura 6.1. AEM seglin rendimiento acad€mico..............ooeviiiiiiiiniiniiniiiiineess 85
Figura 6.2. AEM segln estado laboral...............ccoooiiiiiiiiiiii e 87
Figura 6.3. CC segun grado que menos le gustaria impartir...............cooeoeviennnn. 99
Figura 6.4. CC seglin rendimiento acad€micCo............c.oiviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiineannen, 100
Figura 6.5. CC seglin estado laboral........... ..., 101
Figura 6.6. CM segun rendimiento acad€mico .............cooevevrininrinininniniininennnnn. 113
Figura 6.7. ACM segin rendimiento académico.............ooevuiviiniiiiiiniiinennn. 126
Figura 6.8. CD seglin edad............oouiiuiiiiiii i 131

Figura 6.9. Correlacion de las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la
MALEMALICA. ... e ettt et ettt ettt e e et e 142
Figura 6.10. Correlacion de las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la

100 E 115 00214 Lo DT 144
Figura 7.1. Variable latente “ansiedad ante la ensefianza de la matematica” medida por
SUS CUALTO INAICAAOTES. . ...ttt ettt e e e e ereeesree e 148
Figura 7.2. Efecto de la Ansiedad ante la ensefianza de la Matematica sobre el
rendimiento acad@mICO ........ouuitiit it 149
Figura 7.3. Efecto del Estado laboral sobre la Ansiedad ante la ensefianza de la

A 1SS 0 (- 149
Figura 7.4. Efectos del conocimiento del contenido sobre el nivel que menos le gustaria

L1000 41 P 150
Figura 7.5. Efectos de la “edad” definidos en el modelo....................ooiiiiini 150
Figura 7.6. Modelo de ecuaciones estructurales propuesto................ccccoeevieeennnes. 151

Figura 7.7. Modelo de medida con la estimacion estandarizada de sus parametros

(AEM=ansiedad ante la ensefianza de la matematica, CC=conocimiento del contenido,



XVi

CM= confianza en si mismo, ACM= actitud hacia la ensefianza de la matemética, CD=
conocimiento didACtICO).......c.uiieiiit i 152
Figura 7.8. Resultados de la estimacion de parametros en el modelo estructural
(AEM=ansiedad ante la ensefianza de la matematica, CC=conocimiento del contenido,
CM= confianza en si mismo, ACM= actitud hacia la ensefianza de la matemética, CD=

conocimiento didACtICO)......c.uiieti it e 154



PRESENTACION 1

PRESENTACION

El proposito de esta investigacion es realizar un estudio sobre la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica en futuros maestros costarricenses de Educacion Primaria,
esto con el fin de mejorar la ensefianza de la matematica en el pais indagando en un area
novedosa en la Educacion Matematica. Con este fin hemos disefiado el presente estudio,

esperando contribuir a los programas de formacién docente en las universidades.

En el trabajo iniciamos con el planteamiento del problema, donde explicamos cuél
es la problematica existente y las razones que nos llevan a realizar la investigacion.
Abarcamos cdmo el constructo ansiedad ante la ensefianza de la matematica, sus
subconstructos y otros factores, influyen en el proceso ensefianza-aprendizaje de la

matematica.

Posteriormente abarcamos el fundamento tedrico en el que se basa nuestro trabajo,
iniciando con el dominio afectivo en la Ensefianza de la Matematica, luego los
descriptores basicos del dominio afectivo, posteriormente ubicamos nuestro constructo
dentro de esos descriptores basicos y por ultimo lo definimos. Ademas, realizamos un
paso por los trabajos o investigaciones que se han realizado en la tematica, tanto en

Espafia como fuera de ella.

En el siguiente capitulo trabajamos la metodologia que hemos seguido en la
investigacion. Primero abarcamos el tipo de investigacion que utilizamos, luego,
describimos la muestra y el instrumento que utilizamos, las variables tanto dependientes
como independientes y por Gltimo, indicamos brevemente como realizariamos el analisis

de los datos de la investigacion.

Posteriormente realizamos el analisis de los datos. Iniciamos con el cumplimiento
de los supuestos paramétricos, después estudiamos la significatividad de la relacion entre
la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y las variables seleccionadas, y por dltimo,
la significatividad de la relacién entre los subconstructos de ansiedad ante la ensefianza

de la matematica y las variables seleccionadas.

Otro de los capitulos abarca la modelizacion con ecuaciones estructurales, este lo
realizamos basandonos en la literatura encontrada y en el analisis descriptivo de la

muestra; primero describimos el modelo propuesto y luego lo evaluamos. Por ultimo
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tenemos el capitulo 6 que corresponde a las conclusiones, implicaciones, limitaciones y
recomendaciones emanadas de la investigacion.



CAPITULO 1

PLANTEAMIENTO DEL
PROBLEMA
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En este capitulo iniciamos con la justificacion del trabajo, indicando el porqué y
para qué realizar esta investigacion. Se empieza por indicar que en el campo de la
Educacion Matematica se han estudiado los constructos actitudes, creencias y emociones
de manera conjunta o por separado y que las investigaciones sobre el dominio afectivo

han venido en aumento en los Gltimos afios.

También se abordan las consecuencias de la ansiedad en los estudiantes, como por
ejemplo bajo rendimiento, temores, inseguridad, angustia, entre otros, lo que conlleva
incluso a un bloqueo en su aprendizaje hacia la asignatura. Sin embargo, la ansiedad no
afecta solamente a los estudiantes, sino que también a los profesores, y ademas, los

docentes pueden transmitirla a sus estudiantes.

Ademas, de manera importante, se rescata la distincién entre ansiedad matematica
y ansiedad ante la ensefianza de la matematica, siendo este ultimo, el constructo que
abordamos en esta investigacion. Entre otras cuestiones, se indica que nuestro trabajo es
una primera aproximacion a la tematica, su aporte es el inicio de un camino amplio pero

sumamente importante y de impacto en la Educacion Matematica en Costa Rica.

Posteriormente, se realiza el enunciado del problema y se indican los objetivos
general y especificos que nos indicaron el camino a seguir en este trabajo. Con el fin de
desarrollar este trabajo de manera idonea, nos planteamos un objetivo general y 4

objetivos especificos. Todo lo dicho anteriormente lo detallaremos a continuacion.
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1.1. Justificacion del estudio

En el campo de la Educacion Matematica, se han estudiado las actitudes, las
creencias y las emociones, ya sea cada una por separado o las relaciones que existen entre
los componentes que las forman (Caballero y Blanco, 2007; Gémez-Chacén, 2000;
Hidalgo, Maroto y Palacios, 2004; Mato y De la Torre, 2009; Pérez-Tyteca, 2012).
Ademas, investigaciones nos indican que los trabajos en el campo afectivo van en
aumento (Pérez-Tyteca, Monje y Castro, 2013), que las respuestas afectivas juegan un
papel esencial en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas (Pérez-
Tyteca, 2012), y que los factores afectivos, tales como la ansiedad, condicionan en gran
parte el desempefio profesional del profesor y el aprendizaje de los estudiantes (Peker,
2016).

Por su parte, Gil, Blanco y Guerrero (2005) consideran que el bajo rendimiento
académico presentado en los estudiantes, demanda el estudio de la influencia de los
factores afectivos y emocionales en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas, lo

cual puede dar respuesta a la ansiedad ante la ensefianza de la matematica que presentan.

La ansiedad con relacion a las matematicas ha sido estudiada, sobre todo, desde
el punto de vista de los aprendices, lo que ha generado que existan numerosos trabajos
que analizan cudl es la ansiedad de los estudiantes hacia las matematicas (Delgado, 2015;
Delgado, 2016; Gil, Blanco y Guerrero, 2005; Pérez-Tyteca, 2012; Pérez-Tyteca, Castro,
Rico y Castro, 2011). Algunas de estas investigaciones han determinado que el colectivo
de estudiantes para maestro presenta altos niveles de ansiedad hacia las matematicas
(Pérez-Tyteca, 2012). Asimismo, se han detectado en este colectivos sentimientos de
inseguridad, desasosiego, incertidumbre y angustia cuando tienen que enfrentarse a
algunas situaciones de ensefianza (Cohen y Green, 2002; Pérez-Tyteca, Gomez y Monje,
2012).

De este modo, los futuros maestros, no solo tienen ansiedad cuando resuelven
tareas matemaéticas, sino que pueden sufrirla cuando ensefian esta materia. En esta linea
se sittan los trabajos de Peker (2016), que constituyen una linea de investigacion
emergente y poco explorada y que se centran en uno de los aspectos afectivos mas

importantes, un constructo que afecta el proceso de ensefianza y aprendizaje de la
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matematica, este es la ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Este es un constructo
que afecta, entre otras cosas, el rendimiento academico de los estudiantes en matematicas,
dado que, se ha comprobado que la ansiedad del docente es transmitida a los estudiantes
(Sloan, 2010), lo cual interfiere de manera negativa en el rendimiento académico de los
alumnos (Pérez-Tyteca, Castro, Rico y Castro, 2011). Diversos estudios insisten en que
la ansiedad y el temor que un docente manifieste hacia las matematicas va a verse
reflejado en la conducta de sus estudiantes y por ende, esto afectaria su rendimiento
académico (Caballero, 2013; Howard, 1982).

Asi, la ansiedad en el proceso de ensefianza aprendizaje de las matematicas afecta
no solo al que se enfrenta a ellas como aprendiz, también afecta a los profesores en su
funcién docente, especialmente los profesores noveles y en formacion que se inician en
la docencia, al menos en dos modos: experimentando ansiedad matemaética y
experimentando ansiedad cuando tratan de ensefiar esta materia en el aula (Levine, 1996;
Peker, 2006, 2009a).

La primera consideracion que surge es la necesidad de poner de manifiesto la
distincién entre estos dos tipos de ansiedad. Mientras que la ansiedad matematica es una
emocion que experimenta el docente cuando se enfrenta de modo individual a una tarea
matematica, la ansiedad ante la ensefianza de la matematica se refiere a una emocién que
experimenta el docente ante una situacion de ensefianza de las matematicas y que influye
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Asi, como indica Peker (2009b), es
sumamente importante detectar e intervenir la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica de los maestros en formacién, de lo contrario podrian desarrollar conductas

de ensefianza inapropiadas.

Como podemos observar, la ansiedad ante la ensefianza de las matematicas
presenta una funcion primordial dentro de los factores afectivos, por esta razén, estudiarla
se convierte en un aspecto sumamente necesario para el proceso de ensefianza-
aprendizaje de las matematicas. Por esta razén, en la actualidad existen diversos
investigadores que evidencian gran interés por analizar la ansiedad ante la ensefianza de
la matematica, sobre todo con docentes en formacion (Ertekin, 2010; Liu, 2008; Peker,
2009a), y esto porque se ha encontrado que estos docentes sienten un profundo temor al
pensar en como desarrollaran su clase de matematica, en lo que deben decir y hacer al
impartirla (Peker, 2009b).
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El estudio de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica es un paso previo y
fundamental para poder disefiar protocolos adecuados con el fin de mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje, por ello es una tematica vigente y primordial. Por este motivo
consideramos esencial realizar estudios que profundicen en la problematica existente en
torno a la ansiedad ante la ensefianza de la matematica que sienten los maestros de
primaria, esto tomando en consideracion que en Costa Rica no existe ningun estudio o

trabajo realizado sobre ansiedad ante la ensefianza de la matematica.

Teniendo todo esto en cuenta hemos disefiado el presente estudio, que pretende
profundizar en la naturaleza de las reacciones de ansiedad ante la ensefianza de las
matematicas en estudiantes universitarios de Educacién Primaria en Costa Rica. Ademas,
estudiaremos la ansiedad ante la ensefianza de la matematica de acuerdo a sus
dimensiones (Peker, 2006): a) conocimiento del contenido; b) confianza en si mismo; c)
actitud hacia la ensefianza de la matematica; y d) conocimiento didactico; esto permitira

estudiar mas a fondo su comportamiento.

1.2. Enunciado del problema

Una vez realizadas las anteriores consideraciones, en esta investigacion nos
centramos en profundizar en las reacciones de ansiedad hacia la ensefianza de las
matematicas de los maestros de primaria en formacion de Costa Rica. En investigaciones
previas como las de Ferguson, Frost y Hall (2012); Gil, Blanco y Guerrero (2005); Peker
y Ertekin (2011); Hadley y Dorward (2011); Delgado, (2015); Delgado, Castro y Pérez-
Tyteca (2020), se ha estudiado la ansiedad en general y la ansiedad matematica,
analizando la influencia de variables sociodemogréaficas sobre ellas. Dada la importancia
de las variables sociodemograficas para la descripcion de las caracteristicas de una
poblacion, en este trabajo estudiaremos la influencia de las variables rendimiento
académico, estado laboral, grado que menos le gustaria impartir y edad, sobre la ansiedad

ante la ensefianza de la matematica en estudiantes universitarios costarricenses.
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1.3. Objetivos

1.3.1. Objetivo general

Estudiar la ansiedad ante la enseflanza de la matematica en estudiantes

universitarios para profesor de Educacién Primaria en Costa Rica.

1.3.2. Objetivos especificos

En este estudio pretendemos determinar cual es el puntaje promedio de ansiedad
ante la ensefianza de la matematica y de sus dimensiones, obtenido por la muestra, lo cual
serd una primera aproximacion al estudio de este constructo en Costa Rica dado que no
se han realizado investigaciones al respecto en este pais, es por ello que nos planteamos

el siguiente primer objetivo especifico.

Primer objetivo especifico. Determinar el nivel de ansiedad ante la ensefianza
de la matematica y de sus dimensiones, en estudiantes universitarios para profesor de

Educacién Primaria en Costa Rica.

De acuerdo a la literatura, existen variables o factores que influyen en los distintos
constructos afectivos durante el proceso de ensefianza y aprendizaje de la matematica,
por lo tanto, en esta investigacién nos hemos propuesto el estudio de variables que puedan
estar relacionadas con nuestro constructo, el cual es ansiedad ante la ensefianza de la

matematica. Por ello nos hemos propuesto el siguiente objetivo especifico.
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Segundo objetivo especifico. Analizar la influencia de algunas variables
sociodemograficas sobre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, en estudiantes

universitarios para profesor de Educacion Primaria en Costa Rica.

Tomando en cuenta que, de acuerdo con la literatura, las variables o factores
también pueden influir en las dimensiones de los constructos afectivos, nos hemos puesto
la tarea de averiguar si existen variables que influyan en las dimensiones de ansiedad ante
la ensefianza de la matematica. Por ello nos hemos propuesto el siguiente objetivo

especifico.

Tercer objetivo especifico. Analizar la influencia de algunas variables
sociodemograficas sobre las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la matematica,

en estudiantes universitarios para profesor de Educacion Primaria en Costa Rica.

Dado que en la literatura se ha trabajado la asociacion entre constructos afectivos
y sus dimensiones, nos propusimos averiguar la asociacion entre la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica y sus dimensiones, nos interesaba estudiar cual era el
comportamiento entre ellas. Por lo tanto, nos hemos propuesto el siguiente objetivo

especifico.

Cuarto Objetivo Especifico. Estudiar la asociacion entre la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica y sus dimensiones, en estudiantes universitarios para profesor

de Educacion Primaria en Costa Rica.

Ademas, nos interesa saber como el conocimiento del contenido, la confianza en
si mismo, la actitud y el conocimiento didactico, contribuyen a la medicion de la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica; también, queremos profundizar en las relaciones
causales existentes entre la AEM, sus subconstructos y los factores demogréficos
estudiados. Como deseamos tener una vision global de qué variables influyen en la
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ansiedad ante la ensefianza de la matematica y por ende en sus dimensiones y de como es

esa influencia, nos hemos propuesto el siguiente objetivo especifico.

Quinto Obijetivo Especifico. Crear un modelo causal que por un lado determine
los subconstructos que contribuyen significativamente a la medicion de la ansiedad ante
la ensefianza de la matematica, y por otro establezca relaciones causales entre ellos, el

rendimiento, el estado laboral, la edad y el grado que menos le gustaria impartir.
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En este capitulo se abordaran los referentes tedricos y la revision de la literatura
que dan sustento y soporte al trabajo realizado. En cuanto a los referentes tedricos, se
inicia abordando el dominio afectivo en la ensefianza de la matematica, indicando como

se ha abordado su estudio y el impacto en la Educacion Matematica.

Después se abordan los descriptores basicos del dominio afectivo en la ensefianza
de la matematica, los cuales son: las creencias en la ensefianza de la matematica, las
actitudes en la ensefianza de la matematica y por altimo, las emociones en la ensefianza

de la matematica.

Posteriormente se trabajan de manera detallada estos descriptores, definiéndolos
y estableciendo las diferencias entre ellos. También, se abarca la interaccion entre ellos,

donde se indica su comportamiento segun la Teoria de Mandler.

Finalmente, en los referentes tedricos, trabajamos el constructo fundamental de
este trabajo de investigacion: la ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Lo
definimos y detallamos su ubicacion dentro del dominio afectivo como una emocién,

dado su comportamiento.

Respecto a la revision de la literatura, es importante aclarar que este constructo ha
sido poco trabajado a nivel internacional, y ademas, en Costa Rica no se ha realizado
ningan estudio ni relacionado con el constructo, lo cual convierte este trabajo en un

proyecto novedoso.

Por lo tanto, abarcamos los pocos estudios que se han realizado, principalmente
en Turquia, por el profesor Murat Peker y sus compafieros de trabajo, estudios donde
trabajan la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y ademas la relacionan con otros

constructos afectivos, o con variables como por ejemplo rendimiento académico.
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2.1. Marco Teodrico

En este epigrafe, presentamos el sustento tedrico que da soporte al trabajo de
investigacion que realizamos. En él definimos qué es el dominio afectivo en la ensefianza
de la matematica, cuales son sus descriptores basicos y qué relacion hay entre ellos y

finalizamos definiendo qué es la ansiedad ante la ensefianza de las matematicas.
2.1.1. El dominio afectivo en la ensefianza de la matematica

En la Educacion Matematica, existen dos puntos de vista con respecto a la
perspectiva en la que se considera el afecto. Algunos autores defienden una diferencia
entre el analisis cognitivo y el afectivo; otros defienden la vision socio-constructivista de
los aspectos afectivos. En la actualidad, esta Gltima se ha extendido mas y se le ha dado

mayor relevancia (Monje, Pérez-Tyteca y Castro, 2012).

Al respecto, Piaget (1977) estima al desarrollo intelectual como un proceso
constituido por un aspecto cognitivo y un aspecto afectivo. Aungue considera que la
afectividad es fundamental en el funcionamiento de la inteligencia, trabaja con mayor
frecuencia el aspecto cognitivo. Piaget alude a la existencia de un paralelismo entre el
desarrollo afectivo y el intelectual; defiende que, vida afectiva y vida cognitiva no se

pueden separar.

Por su parte, Gil, Blanco y Guerrero (2005) consideran que el bajo rendimiento
académico presentado en los estudiantes, demanda el estudio de la influencia de los
factores afectivos en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas, lo cual puede dar
respuesta a la ansiedad que presentan los estudiantes al resolver problemas, a su
frustracion, malestar, inseguridad, entre otros, lo cual no les permite desarrollar

correctamente las tareas matematicas.

Diversos investigadores declaran que los afectos (emociones, actitudes y
creencias) de los alumnos son factores fundamentales para la comprension de su conducta
en matematicas (Gémez-Chacén, 2009; Gil, Blanco y Guerrero, 2005 y Padrén, 2005).
Asi, existe un vinculo constante y recurrente entre el aprendizaje y los afectos, es decir,
al aprender matematica el estudiante manifiesta diferentes reacciones emocionales que

influyen en la formacion de sus creencias y también, las creencias que presenta el alumno
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intervienen de manera directa en su conducta al aprender matematica y en sus capacidades
(Gil, Blanco y Guerrero, 2005).

La relacion entre el aprendizaje y el dominio afectivo se conduce en ambas
direcciones; es decir, tanto el proceso de aprendizaje induce reacciones afectivas, como
el afecto condiciona el proceso de ensefianza — aprendizaje (Hidalgo, Maroto, Ortega y
Palacios, 2013).

De acuerdo con Gomez-Chacon (2000), encontrar una definicion clara y
contundente de afecto es un enigma en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la
matematica. Indica que una definicion muy utilizada en el campo de la Educacion
Matematica es la que incluye actitudes, creencias, apreciaciones, gustos, emociones,
sentimientos y valores. Esta definicidn es dada por la taxonomia de los objetivos de la

educacion en el ambito de la afectividad.

En cuanto al sector de habla francesa, para Lafortune y Saint-Pierre (1994) los
componentes del aspecto afectivo son las actitudes, los valores, el comportamiento moral,
la ética, el desarrollo personal, las emociones, los sentimientos, el desarrollo social, la

motivacion y, por ultimo, la atribucién.

Uno de los propulsores del estudio del afecto en Educacion Matematica es
McLeod (1989). Sus trabajos en 1989 y 1992 son un punto de referencia para muchos
autores y desde el momento de su publicacién no han cesado las investigaciones al
respecto. Este autor define el afecto como “un extenso rango de sentimientos y humores
(estados de animo), que son generalmente considerados como algo diferente de la pura
cognicion, e incluye como componentes especificos a este dominio las actitudes,

creencias y emociones” (p. 245).

Una vez considerados los puntos de vista mencionados anteriormente sobre el
dominio afectivo en la ensefianza de la matematica, pasaremos ahora a trabajar los
descriptores basicos de este dominio afectivo en el proceso ensefianza-aprendizaje de la

matematica.
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2.1.2. Descriptores bésicos del dominio afectivo en la ensefianza de la

matematica

Anteriormente hemos detallado los descriptores basicos del dominio afectivo
segun diversos autores. En nuestro caso, compartimos la definicion dada por McLeod
(1989), donde indica que los tres descriptores basicos del dominio afectivo son creencias,

actitudes y emociones. Los exponemos con detalle a continuacion.
2.1.2.1. Creencias en la ensefianza de la matematica

Las investigaciones sobre la influencia de las creencias en el aprendizaje de las
matematicas ocupan una posicién relevante (Thompson, 1992 y Pehkonen y Torner,
1995).

De acuerdo con Gil, Blanco y Guerrero (2005), las creencias matematicas forman
parte del conocimiento subjetivo del estudiante, el cual tiene como base su experiencia
en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas. Ademas, las creencias son
componentes cognitivos del dominio afectivo, tienen baja intensidad pero alta estabilidad
en el tiempo (Gil, Rico y Castro, 2003).

A su vez, Gémez-Chacén (2000) indica que las investigaciones sobre creencias
en la ensefianza de la matematica, se manifiestan primordialmente en cuatro areas de
interés: identificar y describir las creencias del sistema de creencias del individuo,
determinar las influencias de los sistemas de creencias, conocer cdmo se originan y
desarrollan los sistemas de creencias y buscar condiciones para propiciar un cambio de

creencias.

Por su parte, Bermejo (1996) diferencia dos extensas categorias de creencias en
los alumnos de matematica. Por un lado las creencias sobre las matematicas en las que
intervienen menos los afectos, donde los estudiantes creen que las matematicas son en
general muy dificiles, muy importantes y se fundamentan en normas. Por otro lado las
creencias sobre las matematicas que dependerian méas de los afectos, en este caso se les

relaciona con la confianza o el concepto que tiene el estudiante sobre si mismo.

En su estudio sobre la influencia de los afectos en la Educacion Matematica,
especificamente en relacion con las creencias, McLeod (1992) distingue cuatro ejes: ()

creencias sobre la naturaleza de las matematicas (por ejemplo: las matematicas se basan
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en reglas); (b) creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematicas (por ejemplo:
me considero capaz de resolver problemas); (c) creencias sobre la ensefianza de las
matematicas (por ejemplo: la ensefianza es eficaz); y (d) creencias sobre el contexto social

(por ejemplo: el aprendizaje es competitivo).

Por su parte, Thompson (1992) indica que una caracterizacion de las creencias es
que son estructuras mentales dinamicas sensibles a cambiar de acuerdo a las experiencias.
McLeod (1992) agrega que estos cambios manifiestan un desarrollo gradual donde los

factores culturales influyen de forma importante en el proceso.

Una vez que se han adquirido las creencias, estas se van modificando con el
transcurso del tiempo como consecuencia de la sociedad donde se desenvuelve la persona.
Esto refleja el papel adaptativo de las creencias, permitiendo al individuo adaptarse de la

manera mas idonea a una situacion determinada (Donoso, 2016).

Ademas, las creencias son estables, personales, normalmente no se pueden
controlar de forma inmediata, son muy fuertes influenciando las actuaciones del

individuo y son firmemente resistentes al cambio (Thompson, 1992).
2.1.2.2. Actitudes en la ensefianza de la matematica

La actitud hacia las matematicas estd constituida por predisposiciones
relacionadas con rechazo o aceptacion, curiosidad, respeto e interés. Esta idea se ve
reflejada en la definicién que dan Mato y de la Torre (2009), donde indican que la actitud
es una predisposicion a favor o en contra de un ente determinado. Hart (1989b), por su
parte, la define como una predisposicion evaluativa (negativa o positiva) que define los

propositos personales e interviene en el comportamiento.

Gomez-Chacén (2000) indica que las actitudes de los estudiantes hacia las
matematicas se manifiestan cuando realizan tareas (con confianza, con deseo de explorar,
con perseverancia o interés) y en la predisposicion que muestran al expresar sus ideas.
Ademas, estaran determinadas por las caracteristicas propias del alumno, respecto a su

autoimagen académica y a la motivacién de éxito que prevalezca en él.

Pérez-Tyteca, Castro, Rico y Castro (2011) entienden la actitud hacia las
matematicas como la predisposicion de los estudiantes a responder de manera positiva o

negativa a las matematicas, determinando asi su intencion e influyendo en su
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comportamiento ante la materia. Agregan que las actitudes tienen menor estabilidad que
las creencias y mayor intensidad, y cuentan con una componente cognitiva (influidas por

las creencias) y una afectiva (influida por las emociones).

En National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 1991) definen la
actitud como una predisposicion evaluativa (positiva 0 negativa) que define los propositos
personales e influye en el comportamiento. Est4 constituida por tres componentes: (a) la
cognitiva, la cual se evidencia en las creencias sobre la actitud; (b) la afectiva, se
evidencia en los sentimientos de aceptacion o de rechazo hacia la tarea o la materia; y (c)

la intencional o de tendencia hacia un cierto tipo de comportamiento.

Segun estos mismos autores, si el objeto es la matematica, se pueden distinguir dos

grandes categorias:

e Actitudes hacia la matematica: constituida por la valoracion y el aprecio a la
disciplina y el interés por la materia y por su aprendizaje; conceden mayor
importancia al componente afectivo que al cognitivo; se manifiesta de acuerdo a
los siguientes aspectos: actitud hacia la matematica y los matematicos (aspectos
sociales de la matematica); interés por el trabajo matematico y cientifico; actitud
hacia las matematicas como asignatura; actitud hacia determinadas partes de las
matematicas; y actitud hacia los métodos de ensefianza.

e Actitudes mateméticas: en este caso, se presenta un caracter mayoritariamente
cognitivo, haciendo mencidon en la manera de emplear habilidades como apertura
mental, objetividad, flexibilidad de pensamiento o espiritu critico, los cuales son

fundamentales para el quehacer matematico.
2.1.2.3. Emociones en la ensefianza de la matematica

En relacién con las emociones en el campo de la Educacion Matematica, McLeod
(1990) indica que,

...la falta de atencién a la emocion es probablemente debida al hecho de que la
investigacion en cuestiones afectivas, en su mayor parte, ha buscado factores
actitudinales que son estables y que se pueden medir mediante cuestionarios. No
obstante, ha habido algunos estudios, dirigidos a los procesos involucrados en el
aprendizaje de las matematicas que han prestado atencidn a las emociones... Sin

embargo, nunca han jugado un papel relevante en las investigaciones sobre el
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dominio afectivo en matematicas. El mayor problema ha sido la falta de un marco
teorico dentro del cual interpretar el rol de las emociones en el aprendizaje de las

matematicas. (p. 21).

Por su parte, Gomez-Chacén (1997) indica que las emociones son reacciones que
trascienden los sistemas psicolégicos, incluido lo fisiologico, cognitivo, motivacional y
el sistema experiencial. Manifiesta que las emociones son respuestas a un suceso, interno
0 externo, con significado positivo o negativo para la persona. La valoracion de la
emocion se origina después de alguna discrepancia o percepcion cognitiva del individuo.
Estas expectativas corresponden a las creencias de los estudiantes sobre si mismos, sobre
la naturaleza de la actividad matematica y sobre su rol como estudiantes en la interaccién
en el aula. Esta autora agrega que las creencias de los alumnos siendo fundamentales en

la construccion del aspecto social en el aula, otorgan significado a los actos emocionales.

Las emociones son reacciones estructuradas que trascienden los aspectos
psicoldgicos y nacen como respuesta a un acontecimiento externo o interno, positivo o
negativo para el estudiante (Gil, Blanco y Guerrero, 2005). Pérez-Tyteca, Castro, Rico y
Castro (2011) vy Gil, Rico y Castro (2003) agregan que las emociones son componentes

afectivas con gran intensidad pero sin estabilidad en el tiempo.

Ademas, Gomez-Chacon (2000) indica que las emociones son fuertes reacciones
afectivas producto del aprendizaje, de la influencia social y de la interpretacion; no son

solamente automaticas o resultado de activaciones fisioldgicas.

Al respecto, Damasio (2003) fundamenta la definicion de emocién en una
transformacion pasajera del organismo. Ademas, respondiendo a un estimulo, surgen dos
cambios: uno cognoscitivo y uno fisioldgico; asi, las emociones son experimentadas

fisica y mentalmente.

Por lo tanto, a modo de resumen podemos decir que las actitudes presentan mayor
intensidad que las creencias y menor estabilidad, poseen una componente cognitiva
(influenciada por las creencias) y una afectiva (influenciada por las emociones); que las
creencias se basan en la experiencia del sujeto; y que las emociones son componentes
afectivas, que presentan gran intensidad pero no estabilidad (Monje, Pérez-Tyteca y
Castro, 2012).
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2.1.3. Interaccion entre los descriptores del dominio afectivo

De acuerdo con Monje, Pérez-Tyteca y Castro (2012), la interaccion de estos
descriptores basicos del dominio afectivo sucede, segun la teoria de la discrepancia de

Mandler de la siguiente manera:

Basandose en sus creencias, el estudiante crea unas expectativas de lo que va a
suceder al realizar una tarea matematica. En funcion de que esto ocurra o no, el
individuo experimenta una reaccion emocional positiva o negativa. Si se producen
situaciones similares repetidamente las reacciones emocionales se “solidifican”
en actitudes hacia las matematicas que, a su vez, pueden modificar las creencias

subyacentes del aprendiz (p. 47).

Dentro de este marco tedrico, en el que interaccionan creencias, actitudes y
emociones, se encuentra la ansiedad hacia la ensefianza de las matematicas, que
consideramos una emocion, al ser una respuesta afectiva que siente el sujeto al enfrentarse

a una situacion concreta: la ensefianza.

Pasamos, a continuacion, a definir este constructo, tomando como punto de
partida la ansiedad hacia la ensefianza en general para, posteriormente, aterrizar en la

ansiedad hacia situaciones concretas de ensefianza de las matematicas.

2.1.4. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica

De acuerdo con Vargas (2010) la ansiedad se define como “una emocion basica
del organismo que constituye una reaccion adaptativa ante una situacién de tension,
peligro o amenaza. Se manifiesta como una actividad predominante del sistema nervioso
simpatico que permite afrontar al sujeto situaciones de riesgo” (p.4). Este autor agrega
que “cuando la reaccion es excesiva carece de eficacia adaptativa y es necesario pensar

en la presencia de patologia.” (p.4) e incluso anade que existen muchas ocasiones donde
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la ansiedad es tan intensa que le afecta a la persona a tal nivel que no puede funcionar

adecuadamente en su vida, lo cual lo convierte en un trastorno de ansiedad.

En relacion con la ansiedad ante la ensefianza, Gardner y Leak (1994) la definen
como “la ansiedad experimentada por el proceso de ensefianza que implica la preparacién
y aplicacion de las actividades del aula” (p.29); afiade que la ansiedad ante la ensefianza
es un problema importante en gran cantidad de educadores y que es posible que el docente
cometa errores por el simple hecho de que considera que no es capaz de ser exitoso en la

ensefianza.

Por su parte, la ansiedad ante la ensefianza se ha definido y caracterizado en
diversas investigaciones previas. Por ejemplo, Levine (1993) afirma que la AEM “es un
ejemplo de la preocupacion general que los maestros de escuelas primarias manifiestan
sobre su conocimiento inadecuado del contenido y su incapacidad para presentarlo de
manera efectiva a los estudiantes”. (p.5). Por su parte, Gardner y Leak (1994) definieron
la ansiedad hacia la ensefianza de las matematicas como la ansiedad mostrada por los

docentes durante su labor en el aula con sus estudiantes.

De una forma mas directa Peker (2006) define la AEM como “el sentimiento de
tension o ansiedad que experimentan los maestros o profesores en la ensefianza de
conceptos matematicos, teoremas, formulas o enfoques de solucion de problemas” (p.3).
Agrega que la ansiedad ante la ensefianza de la matematica es una emocion que se
experimenta ante una situacion de ensefianza de las matematicas e influye en el proceso

de aprendizaje. Esta es la definicion que adoptamos nosotros en esta investigacion.

Aunque se han estudiado distintas variables que influyen en la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica, como por ejemplo: (a) el tipo de instruccién; (b) el género;
(c) el ambiente; (d) la falta de apoyo de los padres; (e) la falta de confianza en si mismo;
(9) los estilos de aprendizaje; (h) la ansiedad matematica, etc (Peker, 2005; lossy, 2007),
para medir la AEM Peker (2006) ha definido cuatro dimensiones que contribuyen a ella,
las cuales son: (a) conocimiento del contenido; (b) confianza en si mismo; (c) actitud

hacia la ensefianza de la matemaética; y (d) conocimiento didactico.

La primera dimension denominada conocimiento del contenido, Peker (2006) la
define como “conocimiento del contenido de docentes en la ensenianza de la matematica"

y hace referencia al conocimiento del docente sobre los contenidos que debe ensefiar a
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sus estudiantes. La segunda dimension llamada confianza en si mismo, Peker (2006) la
define como la autoconfianza de los docentes ante la ensefianza de la matematica, es decir,
cémo de confiados estan para ensefiar los contenidos matematicos a sus estudiantes. La
tercera dimensién denominada actitud hacia la ensefianza de la matematica, es definida
por Peker (2006) como la actitud presentada por el docente al ensefiar los contenidos
matematicos a sus estudiantes. Y la cuarta dimension denominada conocimiento
didactico, ha sido definida por Peker (2006) como el conocimiento didactico de los
docentes ante la ensefianza de las matematicas y hace referencia al conocimiento del
docente sobre diferentes técnicas, metodologias o teorias de ensefianza de la matematica,

las cuales aplica o aplicara en sus clases.
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2.2. Revision de la literatura

A continuacién realizaremos un recorrido por las investigaciones mas relevantes
que se han realizado sobre ansiedad ante la ensefianza en general y sobre ansiedad ante la

ensefianza de la matematica.

2.2.1. Ansiedad ante la ensefianza en general

La ansiedad ante la ensefianza en general, se ha trabajado en diversas areas. Por
ejemplo, se ha estudiado su relacién con algunas variables como el género, el puesto que
desempefia, la experiencia laboral, etc, ademas de su importancia en el aula para el
desarrollo adecuado de las lecciones, sus causas, efectos, se ha estudiado en docentes en
ejercicio y docentes en formacién. A continuacion, detallamos algunas de estas

investigaciones.

2.2.1.1. Identificacion, causas y efectos de ansiedad ante la ensefianza

Ameen, Guffey y Jackson (2002), investigaron la ansiedad ante la ensefianza entre
profesores de contabilidad en los Estados Unidos. EI 78% de los docentes del estudio
indicd haber experimentado algun tipo de ansiedad ante la ensefianza; un 69% expreso
que era un problema continuo; el 38,5% expresaron sintomas fisicos como aceleracion de
la frecuencia cardiaca, malestar gastrointestinal o rubor mientras experimentaban
ansiedad ante la ensefianza; y el 80% manifestd reacciones psicoldgicas generales. La
existencia de ansiedad ante la ensefianza fue asociada al rango académico, la edad, los
afios de experiencia docente, la naturaleza de la institucion y si el departamento de
contabilidad tenia una acreditacion separada de la American Assembly of Collegiate
Schools of Business (AACSB).
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También, Ali (2011) realizé un estudio cualitativo sobre las causas de ansiedad
en los estudiantes para maestros de inglés como lengua extranjera durante su practica de
ensefianza. Participaron 150 profesores en formacion del Programa de Ensefianza del
Idioma Inglés de la Facultad de Educacidn de la Universidad de Anadolu en Turquia. Se
utilizaron como herramientas, diarios y entrevistas semiestructuradas realizadas con 30
de los estudiantes para docentes. Y por medio del método de comparacion constante se
analizaron los datos cualitativos. Encontré seis categorias como fuentes de ansiedad de
los estudiantes de lengua extranjera: (a) perfiles de los estudiantes y de la clase; (b)
gestién del aula; (c) procedimientos de ensefianza; (d) ser observado; y (e) mentores y
varios. También realizaron sugerencias a los programas de formacién de profesores de

idiomas extranjeros.

Ferguson, Frost y Hall (2012) llevaron a cabo un trabajo sobre los predictores de
ansiedad, depresion y satisfaccion laboral en profesores del norte de Ontario; en este
realizaron analisis de factores y regresion lineal multiple con el fin de ubicar el origen del
estrés en los educadores. Las variables que utilizaron fueron: (a) estrés; (b) depresion; (c)
ansiedad; (d) afios de experiencia docente; (e) género; (f) asignacidn de nivel de grado; y
(9) puesto (tiempo parcial o tiempo completo). Entre los resultados, encontraron que la
cantidad de trabajo y la conducta de los alumnos predicen significativamente la depresion
en los profesores del estudio, y ademas, la cantidad de trabajo, la conducta de los
estudiantes y las condiciones laborales fueron predictores significativos de ansiedad. Con
esto, concluyeron que es importante realizar mejoras en el comportamiento de los
estudiantes y las condiciones laborales pues esto puede reducir el estrés entre los

educadores y los niveles de depresién y ansiedad.

Aydin (2016) investigo la identificacion de la ansiedad, sus causas y efectos en la
ensefianza y las distintas formas de disminuirla, esto en 60 profesores en formacion de
inglés como lengua extranjera. Para la recoleccion de los datos cualitativos, empled un
cuestionario de antecedentes, entrevistas, reflexiones y articulos de ensayo. Entre los
resultados se tiene que los profesores en formacidn presentan ansiedad ante la ensefianza
antes, durante y después de su labor como docente y ademas, que las fuentes de esta
ansiedad ante la ensefianza son la personalidad de los docentes, las percepciones de
dominio del idioma de bajo nivel, el miedo a la evaluacion negativa, la desmotivacion y

desmotivacion de la ensefianza, la inexperiencia en la ensefianza y las preocupaciones
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técnicas. Realizaron como recomendacion incluir dentro de los programas de formacion,

técnicas para trabajar la ansiedad ante la ensefianza.

Permatasari, Mulyono y Ferawati (2019), mediante una revision de literatura
encontraron que la ansiedad ante la ensefianza es un problema critico que encuentran los
docentes en formacidn al realizar su practica de ensefianza. En este estudio examinaron
los factores que contribuyen a esta ansiedad entre los futuros maestros que cursaron la
ensefianza del inglés como lengua extranjera durante su practica en escuelas primarias y
secundarias en Indonesia. Trabajaron con 202 futuros maestros quienes completaron el
cuestionario de la Escala de Ansiedad Docente (TCHAS). Se realizaron analisis
estadisticos cuantitativos a los datos. Encontraron entre otras cosas, diferencias
estadisticas entre hombres y mujeres en el factor de ansiedad de “no poder responder a la
pregunta de los estudiantes” pero no en otros factores como “incompetente en el aula” o

“no le gusta la ensefianza” o “la actitud negativa de los estudiantes”.

Gardner y Leak (1994) presentaron los resultados de una encuesta nacional
disefiada para determinar las caracteristicas y correlatos de la ansiedad ante la ensefianza
en profesores universitarios de psicologia. La encuesta se centr6 en la experiencia de los
encuestados con la ensefianza de la ansiedad, la frecuencia e intensidad de la experiencia,
y los correlatos demograficos de dicha ansiedad. La gran mayoria de los encuestados
informaron haber experimentado algun tipo de ansiedad docente, y un ndmero
considerable informd que era un problema continuo para ellos. Se identificaron varios
estimulos que desencadenan la ansiedad docente. El rango académico y la experiencia
docente surgieron como correlatos de la experiencia. Las sugerencias para el estudio
continuo se centran en la busqueda de otros correlatos, mecanismos de afrontamiento y

medidas preventivas.

2.2.1.2. Estrategias de intervencion de la ansiedad ante la ensefianza

Williams (1991) investigo los resultados de un programa integral de formacion de
auxiliares docentes (TA) sobre la ansiedad docente y la eficacia de las TA; para ello,
dividié en dos grupos (experimental y control) veintisiete TA del departamento de inglés

de una universidad. Los dos grupos participaron en un taller con una duracién de una
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semana y un curso de teoria y pedagogia de dieciséis semanas durante un semestre de
otofio. Adicionalmente, el grupo experimental también participd en un programa de
observacion de consultores y actividades de tutoria entre pares. Para los estudios se utilizd
un analisis de covarianza. Entre los resultados encontrados se tiene que las disminuciones
en la ensefianza de la ansiedad para los TA en el grupo experimental fueron

significativamente mayores.

2.2.1.3. Ansiedad ante la ensefianza y emociones en los docentes

Frenzel et al. (2016) indican que las emociones en los docentes son importantes
tanto para ellos mismos como para su labor en el aula, pero que aun faltan escalas que las
evalten. Por ello, desarrollaron escalas para tres emociones: disfrute, ira y ansiedad
(Teacher Emotions Scales, TES), cada escala con cuatro items. Trabajaron con 944
profesores y analizaron las versiones en aleman e inglés de la TES estudiando
confiabilidad, validez interna y externa y equivalencia entre idiomas, y a su vez,
exploraron la utilidad de una variante general y una variante especifica por grupo de
estudiantes. Las escalas demostraron ser altamente confiables y el andlisis factorial
confirmatorio determino la validez interna. También, hallaron relaciones consistentes
entre las calificaciones de los alumnos y las conductas de ensefianza; ademas de una

estructura equivalente entre las versiones en inglés y aleméan de la escala.

2.2.2. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica

Como ya hemos indicado, los estudios sobre ansiedad ante la ensefianza de la
matematica contintan siendo muy escasos; al igual que en la ansiedad ante la ensefianza
en general, en la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, se ha estudiado su relacion
con variables como resolucion de problemas, con otros constructos afectivos como
ansiedad matematica o autoeficacia; ademas se ha trabajado con maestros en ejercicio y
estudiantes de Educacion Primaria. A continuacion, citaremos algunos de los trabajos

que se han realizado sobre esta tematica.
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2.2.2.1. Construccion de escalas que miden la ansiedad ante la ensefianza de la

matemdtica

En relacion con la construccion de escalas que miden la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica, en Turquia se desarroll6 en los ultimos afios una corriente
relacionada con el estudio de la AEM, que se refleja en los trabajos que se centraron en

disefar instrumentos que permitieran medirla.

La mas utilizada ha sido la de Peker (2006) quien desarrollé una escala de
ansiedad ante la ensefianza de la matematica (MATAS), para ello preparé 40 items de
acuerdo a la literatura estudiada que fueron evaluados por expertos en el area, luego el
investigador realiz6 los cambios necesarios en la escala en funcion de las sugerencias de
los expertos. Después se administro a 121 estudiantes para maestro del nivel elemental y
medio para la prueba piloto, posteriormente se eliminaron 5 items y la escala con 35 items
fue nuevamente suministrada a 242 estudiantes para profesores de matematicas de
primaria, media y secundaria de la Universidad de Cumhuriyet y de la Universidad
Técnica del Mar Negro. Para el anélisis de los datos se utilizé el programa SPSS, para la
validez se utilizé el analisis de componentes y para la confiabilidad el Alfa de Cronbach.
Finalmente, el investigador desarrollo la Escala de Ansiedad ante la Ensefianza de la
Matematica (MATAS) que consta de 23 items con cuatro subgrupos y un coeficiente de
consistencia interna (Alfa de Cronbach) de .91.

Sari (2014) desarroll6 la Mathematics Teaching Anxiety Scale (MTAS), un
instrumento para determinar los niveles de ansiedad de los maestros de aula mientras
ensefian matematicas. La muestra estuvo formada por 348 maestros de aula con niveles
de experiencia de 1-10 afios, 10-20 afios y mas de 20 afios en Ankara, Gaziantep y
Sanlurfa. Los resultados revelaron que la escala indica una estructura de 3 factores y un
total de 23 items. La fiabilidad interna del instrumento puntu6 .89. Como prueba de la
validez de la escala, se observaron correlaciones positivas de nivel medio y alto entre las

puntuaciones totales obtenidas de la parte superior e inferior de la escala y los subfactores.

Alkan, Cosguner y Fidan (2019) desarrollaron la escala de ansiedad ante la
ensefianza de la matematica para futuros maestros de escuela primaria. Fue disefiado
sobre la base del método de encuesta y realizado con cuatro grupos de muestreo

compuestos por 956 futuros maestros de escuela primaria en facultades de educacién en



CAPITULO 2: MARCO TEORICO Y REVISION DE LA LITERATURA 27

Turquia. EIl primer grupo de muestreo estuvo formado por 404 futuros maestros de
primaria y 96 de ellos participaron en la aplicacion de preguntas abiertas y 308
participaron en el analisis factorial exploratorio; 305 futuros maestros de escuela primaria
en el segundo grupo de muestreo participaron en el andlisis factorial confirmatorio, 108
futuros maestros en el tercer grupo participaron en la validez del criterio y 139 futuros
maestros en el cuarto grupo participaron en el analisis de confiabilidad test-retest. Como
resultado de los analisis realizados se confirmd que la estructura de la escala constaba de
19 items y una dimensién. El coeficiente alfa de Cronbach de la forma final de la escala

dio como resultado 0,93.

Hunt y Sari (2019) implementaron una version en inglés de la Mathematics
Teaching Anxiety Scale (MTAS), publicada originalmente en Turquia (Sari, 2014). La
muestra estuvo conformada por 127 maestros de escuelas primarias de Reino Unido, de
ellos 74 eran maestros calificados y 53 aprendices. Después de la reduccion de items y el
analisis factorial, se encontré que el MTAS de 19 items tiene una excelente consistencia
interna (o = .94) y una estructura de dos factores. Un factor llamado Ansiedad ante la
ensefianza de la matematica autodirigida, consta de 12 elementos ligados con la practica
docente y la capacidad percibida de un maestro; y el segundo factor llamado ansiedad
ante la ensefianza de las matematicas dirigida por alumnos / estudiantes, incluye 7
elementos relacionados con la ansiedad con respecto a los alumnos / estudiantes que
fallan en las evaluaciones o no alcanzan los objetivos del plan de estudios / escuela. Los
maestros antes del servicio, en comparacion con los maestros en servicio, informaron una
ansiedad general de ensefianza de matematicas significativamente mayor. Entre los
maestros en servicio, hubo una correlacion negativa significativa entre la duracion del
servicio y la ansiedad por la ensefianza de matematicas. Estos hallazgos son importantes
en el contexto de los problemas de retencion en los maestros recién calificados y la
necesidad de apoyar a los aprendices y a los maestros mas nuevos si experimentan

ansiedad relacionada con la ensefianza de matematicas.
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2.2.2.2. lIdentificacion y caracterizacion de la ansiedad ante la ensefianza de la

matemdtica

En su estudio Levine (1996) caracterizd la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica (ATM) y su evolucion en un grupo de 36 futuros maestros de primaria que
cursaban la asignatura de Métodos Matematicos. Esto lo hizo analizando sus anotaciones
semanales en un diario. La informacion se codific como un alto nivel de ATM o ausencia
de ATM. Los futuros maestros con una ATM calificada de ausente manifestaron altos
niveles de interés en la ensefianza de las matematicas. Ademas, cuando los futuros
maestros que manifestaron un alto nivel de ATM describieron su interés en desarrollar
estrategias creativas para ensefiar matematicas, su ATM se redujo. También encontré que
los futuros docentes con un alto nivel de ATM, y que a lo largo de la asignatura se agravo,

esto interfirié con el aprendizaje de los nuevos contenidos que se debian trabajar.

Syuhada y Retnawati, (2020) describieron las causas, los sintomas y las
estrategias para reducir la ansiedad ante la ensefianza de la matematica experimentada
por maestros que recién inician su labor como docentes. El trabajo fue cualitativo, con el
método exploratorio descriptivo. Utilizaron cuestionarios y entrevistas para la
recoleccion de los datos. La muestra fue de 13 docentes de matematica en escuelas
secundarias en Indonesia. Entre las conclusiones encontradas mencionan que la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica de los profesores novatos en las escuelas secundarias
incluye la falta de dominio de los materiales, confusién en la eleccion y aplicacién de
estrategias de aprendizaje, y dificultad en gestién de clases; como sintomas que
experimentaron los docentes fueron son temblores en las manos, palpitaciones rapidas
del corazén, sudor frio, incapacidad para recordar bien el material y tendencia a evitar los
procesos de aprendizaje; ademas, encontraron como estrategias para reducir la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica en los maestros, incluir la comprensién de los
materiales de aprendizaje y la busqueda de estrategias y medios adecuados para el

material y el aprendizaje.

Tratar, Zengin y Kagizmanli (2016) determinaron los niveles de ansiedad ante la
ensefianza de la matematica en futuros docentes. La muestra fueron 475 futuros docentes
de matematica que estudian en la Facultad de Educacion en una universidad estatal en

Turquia. Para la recoleccion de los datos se utilizé la escala MATAS (Peker, 2006). Entre
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otras cosas, se encontro que los niveles de ansiedad ante la ensefianza de la matematica
de los futuros docentes estan por debajo del valor promedio del puntaje; no se encontraron
diferencias entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica de los futuros maestros

de acuerdo al género.

Utilizando la misma escala, Gomez y Caballero (2015) realizaron un estudio
descriptivo exploratorio cuyo objetivo fue analizar la ansiedad ante la ensefianza de las
matematicas de 192 estudiantes para maestros. De manera similar a lo que realizaremos
en el nuestro trabajo, los autores analizaron también las dimensiones de ansiedad ante la
ensefianza de la matematica: (a) conocimiento del contenido; (b) confianza en si mismo;
(c) actitud hacia la ensefianza de las matematicas; y (d) conocimiento didactico. Entre los
resultados encontraron que la mayoria de los estudiantes manifestaron tener
conocimientos suficientes para realizar su futura labor como docentes de matematicas,
incluso para recordar las formulas matematicas; ademas un 39% manifesté que no se
sentird relajado al ensefiar temas matematicos y un 36.58% duda de estar capacitado como
docente de resolver problemas matematicos; un 25% duda de si serd agradable ensefiar
contenidos matematicos. Ademas, un alto porcentaje duda de poseer un alto conocimiento

didactico y de cémo aplicarlo en el aula.

Utilizando también la misma escala, Tatar, Zengin y Kagizmanli (2016) buscaron
determinar los niveles de ansiedad ante la ensefianza de la matematica de futuros
profesores de matematicas. La muestra estuvo conformada por 475 futuros profesores de
matematica estudiantes de la Facultad de Educacion en una universidad estatal en
Turquia. Entre los resultados, encontraron que los niveles de ansiedad ante la ensefianza
de la matematica de los futuros maestros, estan por debajo del valor promedio de puntaje;
ademas, detectaron que habia una diferencia entre los niveles de ansiedad ante la
ensefianza de la matematica de los maestros en formacion en términos de la ansiedad ante
la ensefianza causada por la sub-dimension de conocimiento de contenido y su ansiedad
general de acuerdo con el programa de pregrado de primaria y el programa de pregrado
de secundaria. Ademas, determinaron que la ansiedad ante la ensefianza de la matematica

de los futuros maestros no diferia con respecto al género.

Boyd, Foster, Smith y Boyd (2014) investigaron las actitudes hacia la ensefianza
de las matematicas de 223 futuros docentes en su primer afio universitario; entre los

resultados se encuentra que muchos futuros docentes experimentan altos niveles de
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ansiedad matematica, de ansiedad ante el aprendizaje de las matematicas y de ansiedad
ante la ensefianza de la matematica; ademas, resalta la importancia de abordar la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica durante la formacion universitaria, ya que podria
eliminar los problemas posteriores en la ensefianza, y convertiria a los estudiantes en

futuros maestros capaces y competentes.

2.2.2.3. Ansiedad ante la ensefianza de la matemdtica y ansiedad matemdtica

Brown, Westenskow, y Moyer-Packenham, (2011) estudiaron la frecuencia con
la que la ansiedad matematica derivada de experiencias anteriores conlleva a la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica. Analizaron 53 reflexiones escritas de futuros
maestros, encontrando que un tercio de ellos manifiestan una ansiedad matematica previa
alta pero no presentaron ansiedad ante la ensefianza de la matematica, lo que evidencia
que la ansiedad matematica y la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, no siempre

estan vinculadas.

Por su parte, Peker y Ertekin (2011) examinaron la relacion entre los niveles de
ansiedad ante la ensefianza de la matematica y los niveles de ansiedad matemaética de
futuros docentes; ademaés, analizaron la existencia de diferencias de género en ambos
constructos. Trabajaron con 316 futuros docentes; de ellos, 100 eran futuros maestros de
primaria, 115 eran futuros maestros de matematica de primaria y 101 eran futuros
maestros de matematica de secundaria. Utilizaron dos escalas, una para cada constructo.
Resulté una relacion positiva y moderada entre la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica y la ansiedad matematica de los futuros docentes. No se encontraron
diferencias significativas de género en ninguno de los dos constructos. En la misma linea,
Haciomeroglu (2014) estudid la relacion entre la ansiedad matematica y la ansiedad ante
la ensefianza de la matematica en futuros maestros de primaria. Se utiliz6 la escala
MATAS y una escala de ansiedad matematica. La muestra fue de 260 futuros maestros
de primaria. El trabajo revel6 que los futuros maestros tenian un bajo nivel de ansiedad
matematica y de ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Ademas, la ansiedad

matematica presentd un efecto estadisticamente significativo sobre la ansiedad ante la
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ensefianza de la matematica. Recomiendan que los formadores de maestros de primaria

tomen esto en cuenta.

En consonancia con los trabajos anteriores, Serin (2017) propuso determinar el
nivel de ansiedad matematica en futuros maestros de primaria, el nivel de ansiedad ante
la ensefianza de la matematica y el nivel de relacidén entre estas dos variables. La
investigacion se trabajo con el paradigma cuantitativo y la muestra estuvo formada por
233 estudiantes de tercer y cuarto grado del Departamento de Educacion Primaria de la
Facultad de Educacion de la Universidad de Kastamonu en el afio académico 2016-2017.
Los dos instrumentos utilizados fueron la escala Mathematics Anxiety Scale Towards
Teachers and Teacher Candidates (MAS-T) y la escala Mathematics Teaching Anxiety
Scale (MATAS). Para el analisis de los datos se utilizd la media aritmética, muestras
independientes t-test y el coeficiente de correlacion de momentos de Pearson. Entre los
resultados, encontrd un bajo nivel tanto de ansiedad matematica como de ansiedad ante
la ensefianza de la matematica en los futuros docentes y una correlacion positiva y alta

entre la ansiedad matematica y la ansiedad ante la ensefianza de la matematica.

2.2.2.4. Ansiedad ante la ensefianza de la matemdtica y estilos de ensefianza o

aprendizaje

Levine (1993) evalud las relaciones entre la experiencia educativa matematica
previa, el estilo de ensefianza anticipado y la ansiedad ante la ensefianza de la matematica.
Trabaj6 con 28 futuros maestros de primaria, quienes habian completado cuestionarios
con el fin de determinar el estilo que habian utilizado para ensefiarles matematicas en la
escuela primaria, el estilo de ensefianza de la matematica anticipado y la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica, esto al inicio de un curso de Métodos Matematicos. El estilo
de ensefianza de la matematica anticipado y la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica se midieron nuevamente al finalizar el curso. El estilo de ensefianza se orient6
al maestro o al alumno. En general, el estilo de ensefianza de la matematica anticipado
inicial de los maestros fue mas similar al estilo por el cual se les habia ensefiado
matematica en la escuela primaria. Ademas, no se encontré diferencia en la ansiedad

inicial ante la ensefianza de la matematica entre aquellos que habian sido ensefiados en
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un estilo orientado al maestro o al alumno en la escuela primaria. Los niveles iniciales
mas bajos de ansiedad ante la ensefianza de la matematica, se encontraron en aquellos
que anticiparon la ensefianza en un estilo orientado al estudiante. Se encontré una
disminucion significativa en la ansiedad ante la ensefianza de la matematica al final del
curso, con la mayor disminucién entre los estudiantes que modificaron su estilo de

ensefianza anticipado de orientado al maestro a orientado al estudiante.

Peker (2009c) investigo las diferencias entre la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica de los futuros docentes y sus preferencias de estilos de aprendizajes. Trabajé
con 506 futuros docentes, de los cuales 205 eran futuros maestros de primaria, 173 futuros
maestros de matematica de primaria y 128 eran futuros maestros de matematica de
secundaria. Los dos instrumentos que utilizé el investigador fueron: el Inventario de
Estilo de Aprendizaje (LSI) y la Escala de Ansiedad ante la Ensefianza de la Matematica
(MATAS). El LSI establecia la preferencia de estilo de aprendizaje de los participantes:
divergente, asimilador, convergente y acomodador y el MATAS determinaba la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica de los futuros docentes. Para analizar los datos se
utilizd6 el ANOVA unidireccional con o = 0.05. Las diferencias encontradas fueron
estadisticamente significativas, donde los estudiantes convergentes presentaron menor
ansiedad ante la ensefianza de la matematica que los otros tipos de estudiantes, y ademas,
los estudiantes divergentes presentaron la mayor ansiedad ante la ensefianza de la

matematica.

Sari y Aksoy (2016) determinaron la relacion entre la ansiedad ante la ensefianza
de la matematica y las preferencias de estilo de ensefianza de los maestros de primaria.
La muestra estuvo constituida por 344 maestros de primaria en Nevsehir. Utilizaron el
modelo relacional. Para la recoleccion de los datos se utilizaron una Escala de Ansiedad
ante la Ensefianza de la Matematica y una Escala de Estilos de Ensefianza. EI modelo de
ecuaciones estructurales reflejo la relacion entre la ansiedad de ensefianza de matematicas
y el estilo de ensefianza. Posteriormente se realizé un analisis de correlacion en SPSS y
se examinaron los puntajes promedio de la escala en los estilos de ensefianza para
determinar cuél estilo prefiere mas el maestro de primaria. Encontraron que los maestros
de primaria prefieren el estilo de ensefianza mas experto, facilitador y delegador. La
autoridad y el modelo personal fue moderadamente seleccionado. Segun el modelo, la
relacion entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y el estilo de ensefianza se

encontré negativa y significativa (r = - .33), indicando que, cuando los maestros de
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primaria se alejan de la ensefianza centrada en el estudiante y se acercan a la ensefianza

centrada en el maestro, su ansiedad ante la ensefianza de la matematica aumenta.

Liu (2008) investigo el impacto que tiene la discusion en linea sobre la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica en futuros maestros de primaria. Participaron 39
estudiantes de la asignatura de Métodos Matematicos Elementales; se les aplicd un
cuestionario de Ansiedad ante la Ensefianza de la Matematica al inicio y al final de 8
semanas de discusion en linea. Encontr6 que la discusion en linea sobre ansiedad ante la
ensefianza de la matemaética redujo significativamente la ansiedad autoinformada de los
participantes causada por la concepcion de que las matematicas son mas dificiles, la
ansiedad ante la percepcion de las personas sobre la ensefianza de las matematicas y la
ansiedad hacia la ensefianza en general. Recomienda que este tipo de estrategias que
reducen la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, se incorporen a la asignatura de

Métodos para futuros maestros de primaria.

2.2.2.5. Ansiedad ante la ensefianza de la matemadatica y creencias

Ertekin (2010) investigd la correlacion entre las creencias matematicas y la
ansiedad ante la ensefianza de la matematica de los futuros maestros de matemaética de
educacion primaria. La muestra fue de 299 futuros maestros que estudian en los grados
10, 2°, 3°y 4° de una de las universidades estatales de Turquia. Para la recoleccion de los
datos se utilizo la escala de ansiedad ante la ensefianza de la matematica (MATAS) y la
escala de creencias sobre matematicas (BMS). Se encontraron correlaciones
significativas entre las subcategorias "ansiedad docente basada en entrenamiento de
campo” y "actitud hacia la ansiedad ante la ensefianza de la matematica™ y todas las

subcategorias de la escala de creencias sobre matematicas.

Ertekin, Dilmag, Yazici y Peker (2010) investigaron la relacion entre la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica y las creencias epistemoldgicas de los futuros
maestros. Trabajaron con 279 futuros docentes de matematica de educacion primaria, de
ensefianza de la matematica en educacion secundaria y de programas de ensefianza en

clase. Se utilizé una escala de ansiedad ante la ensefianza de las mateméticas (MATAS)
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de 23 items y una escala de creencia epistemoldgica de 35 items. En el analisis de los
datos, se aplico el coeficiente de correlacion de Pearson para determinar la relacion entre
la ansiedad ante la ensefianza de la matemética y las creencias epistemoldgicas.
Encontraron una correlacion débil y negativa entre la ansiedad ante la ensefianza de la

matematica y las creencias epistemoldgicas de los estudiantes.

Peker (2016) investigo la relacion entre la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica de los maestros en formacion primaria y sus creencias de autoeficacia hacia
la ensefianza de las matematicas a través del analisis de trayectorias. En este estudio
participaron 250 maestros en formacion, de ellos, 202 eran mujeres y 48 eran hombres.
Para la recoleccion de los datos, se utilizaron dos escalas: la de ansiedad ante la ensefianza
de la mateméatica (MATAS) y la de creencias de autoeficacia hacia la ensefianza de la
matematica (SEBMTS). Para el andlisis de datos se utilizé el programa de Relacién
Estructural Lineal (LISREL). El estudio revelé que la dimension de conocimiento del
contenido de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica tuvo un efecto negativo sobre
la eficacia en la ensefianza, la motivacion y la asuncion de responsabilidad. De manera
similar, la dimensidon de autoconfianza de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica

afectd negativamente la eficacia en la ensefianza.

Bagpinar y Peker (2016) investigaron la relacion entre la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica de los futuros maestros de escuela primaria y sus creencias
sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas. La muestra fue de 250 futuros
maestros de primaria. Los instrumentos utilizados fueron: la escala de ansiedad ante la
ensefianza de la matematica (MATAS) y la escala de creencias relacionadas con las
matematicas (MRBS). El analisis estadistico de correlacion se realiz6 para identificar la
relacion entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica de los futuros maestros de
primaria y sus creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas.
Encontraron una relacién significativa y negativa entre la ansiedad ante la ensefianza de
la matemética de estos futuros maestros y sus creencias sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las matemaéticas, esto indica que un aumento en la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica esta ligado a una disminucién en las creencias sobre la

ensefianza y su aprendizaje en matematica.

En la misma linea, Peker y Ulu (2018) investigaron la presencia y el nivel del

efecto de las creencias de los futuros profesores de matematica sobre la ensefianza y el
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aprendizaje de las matematicas y la ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Para
recolectar los datos, utilizaron la Escala de Creencias Relacionadas con las Matematicas
desarrollada por Kayan, Haser e Isiksal-Bostan (2013) y la Escala de Ansiedad ante la
Ensefianza de la Matematica (MATAS). Los datos se analizaron mediante el modelo de
ecuaciones estructurales. Entre los resultados del estudio, encontraron que las creencias
tradicionales (adoptadas durante la vida) no afectaron los subfactores de la escala de
ansiedad ante la ensefianza de la matematica; ademas encontraron que las creencias
constructivistas (creadas y propias) afectan directa y negativamente sobre la confianza en
si mismo con respecto a la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y sobre la actitud
con respecto a la ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Otro de los hallazgos fue
que las creencias constructivistas afectan directamente el conocimiento del contenido con
respecto a la ansiedad ante la ensefilanza de la matematica y también afectan
negativamente la confianza en si mismo con respecto a la ansiedad ante la ensefianza de

la matematica.

Yazici, Peker, Ertekin y Dilma¢ (2011) investigaron la relacion entre los valores
de los futuros docentes y su ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Trabajaron con
359 docentes en formacion y utilizaron dos escalas, una Escala de Ansiedad ante la
Ensefianza de la Matematica (MATAS) y otra Escala de Valores Matematicos (MVS).
Para el analisis de los datos emplearon el coeficiente de correlacion de Pearson y el
analisis de regresion. Se determind que habia una baja correlacién positiva entre los
valores matematicos de los futuros maestros y su ansiedad ante la ensefianza de la

matematica.

Ural (2015) investigo el efecto de la creencia de autoeficacia matematica sobre la
ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Los participantes del estudio fueron 42
estudiantes del Departamento de Educacion Matemaética de la Facultad de Educacion. Los
instrumentos utilizados fueron la escala de autoeficacia matematica de Umay (2001) y la
Escala de Ansiedad ante la Ensefianza de la Matematica (MATAS). Se utilizé la
correlacion de Pearson. Los resultados revelaron, entre otras cosas, que habia una
correlacion significativa y negativa entre las creencias de autoeficacia matemaética y la
ansiedad ante la ensefianza de la matemaética, donde este resultado indica que la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica de los futuros docentes disminuye a medida que

aumentan sus creencias de autoeficacia matematica. Recomiendan potenciar los
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conocimientos y habilidades relacionando conceptos matematicos y también su seguridad

sobre sus habilidades matematicas.

Unlu, Ertekin y Dilmac, (2017) investigaron las relaciones entre las creencias de
autoeficacia hacia la matematica, la ansiedad matematica, creencias de autoeficacia hacia
la ensefianza de la matematica y probar las relaciones entre estas variables con un modelo
de ecuaciones estructurales. Trabajaron con 380 estudiantes universitarios, que estudiaron
en el Departamento de Educacién Matematica Elemental en dos universidades estatales.
Para recolectar los datos utilizaron las siguientes escalas: Escala de creencias de
autoeficacia hacia la matematica (Umay, 2001), Escala de creencias de autoeficacia hacia
la ensefianza de la matematica (Dede, 2008), Escala de ansiedad matematica (Erktin,
Dénmez Y Ozel, 2006) y la Escala de ansiedad ante la ensefianza de la matematica
(MARS-R modificado). Los datos fueron analizados con un modelo de ecuaciones
estructurales en el programa AMOS 19.0. EI modelo mostré entre otras cosas que la
variable més importante que afecta la ansiedad ante la ensefianza de la matematica es la
ansiedad matematica, que la variable que afecta las creencias de autoeficacia hacia la
ensefianza de las matematicas es la ansiedad matematica, y que la variable mas importante

que afecta a la ansiedad matematica es la creencia de autoeficacia hacia las matematicas.

2.2.2.6. Ansiedad ante la ensefianza de la matemdtica y género

Peker, Halat y Mirasyedioglu (2010) estudiaron las diferencias de género en la
ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Trabajaron con 368 futuros maestros de
matematica. Aplicaron la Escala de Ansiedad de Ensefianza de Matematicas (MATAS) y
utilizaron las muestras independientes t-test con a=0,05 en el analisis de los datos. No
encontraron diferencia estadisticamente significativa relacionada con el género en la
ansiedad ante la ensefianza de la matematica entre los futuros maestros de matematicas

masculinos y femeninos.

Los mismos resultados habian sido ya obtenidos por Peker y Halat (2008), que,
utilizando la misma escala, investigaron las diferencias de género en la ansiedad ante la

ensefianza de la matematica de 233 futuros maestros de primaria, inscritos en el Programa



CAPITULO 2: MARCO TEORICO Y REVISION DE LA LITERATURA 37

de Formacion de Maestros de Primaria de tres universidades diferentes de Turquia. El
58,5% eran mujeres y el 41,5% hombres, con una media en la edad de los participantes
de 21,9 afios. No se encontraron diferencias relacionadas con el género para la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica en los futuros docentes de primaria en estas tres

universidades de Turquia.

De manera similar a los trabajos anteriores, aunque ahora afiadiendo un analisis
de diferencias por grados, Kayan (2012) estudid la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica en una muestra de 120 futuros maestros de matematicas de primaria de tres
grados distintos (segundo afio, juniors y seniors) de una universidad publica de Turquia .
Para la recoleccion de los datos se utilizé una escala tipo likert creada originalmente por
Kiilahgt (1994) y para el andlisis se utilizaron técnicas cuantitativas. Del mismo modo
que en los estudios antes descritos, se encontré que los futuros docentes no diferian
significativamente por género entre si en funcién de sus niveles de ansiedad ante la
ensefianza de la matematica. Si se encontr6 una diferencia significativa en los niveles de
ansiedad ante la ensefianza de la matematica en relacion al grado de los participantes,
donde, el nivel de ansiedad ante la ensefianza de la matemaética de los futuros maestros
senior fue significativamente mas bajo que los niveles de ansiedad de los futuros maestros
de segundo Y tercer afio; pero no encontrd diferencias estadisticas entre los niveles de
ansiedad ante la ensefianza de la matematica de los futuros maestros que se encuentran

segundo Yy tercer afio.

Como hemos visto, los trabajos reportados hasta el momento no muestran
diferencias de género en la ansiedad ante la ensefianza de las matematicas de los futuros
maestros. A diferencia de ellos, Yazici y Ertekin (2010) si encuentran este tipo de
diferencias. Estos autores trabajaron con 290 futuros maestros de educacion primaria de
la Universidad de Selguk en Turquia, 207 mujeres y 83 hombres. Para la recoleccion de
los datos utilizaron la Escala de Ansiedad ante la Ensefianza de la Matematica (MATAS)
y la Encuesta de Creencias sobre Matematicas (BAMS). Como resultado del estudio, se
ha observado que los futuros maestros varones tienen un enfoque mas instrumentalista en
el aprendizaje de las matematicas que las mujeres de acuerdo con sus creencias
matematicas. Por otro lado, las mujeres tienen mas ansiedad ante la ensefianza de la

matematica que los hombres.



CAPITULO 2: MARCO TEORICO Y REVISION DE LA LITERATURA 38

2.2.2.8. Ansiedad ante la ensefianza de la matemdatica y el uso de la tecnologia

Peker y Halat (2009) estudiaron los efectos de las representaciones matematicas
desarrolladas a través de WebQuest y actividades de hojas de célculo, en el nivel de
ansiedad ante la ensefianza de la matematica de futuros maestros de escuela primaria.
Trabajaron con 73 docentes en formacion (35 del grupo experimental y 38 del grupo
control). En el grupo experimental se desarrollaron actividades de WebQuest durante
siete semanas de instruccion matematica; en el grupo de control se hicieron actividades
de hojas de célculo en el aula. Utilizaron la escala de ansiedad ante la ensefianza de la
matematica (MATAS). Para el analisis, los investigadores utilizaron las muestras
independientes t-test y ANCOVA. Encontraron que el desarrollo de actividades de
WebQuest redujo significativamente los niveles de ansiedad ante la ensefianza de la
matematica de los futuros maestros de escuela primaria, comparandolo con la

implementacion de actividades de hoja de calculo en matematicas.

Tatar, Zengin y Kagizmanli (2015) determinaron la relacion entre las
percepciones de los futuros profesores con respecto al uso de la tecnologia en la
ensefianza de las matematicas y sus niveles de alfabetizacion informatica, asi como su
ansiedad por la ensefianza de las matematicas. Participaron 481 futuros profesores de
matematica. Se utilizaron 3 escalas: la Escala de Ansiedad ante la Ensefianza de la
Matematica (MATAS), una escala de percepcién para el uso de la tecnologia en la
ensefianza de las matematicas y la escala de alfabetizacion informatica. Entre los
resultados, encontraron una relacion de bajo nivel, negativa y significativa entre la
ansiedad ante la ensefianza de la matematica de los futuros docentes y sus percepciones
sobre el uso de la tecnologia en la ensefianza de las matematicas. También encontraron
una relacion de bajo nivel, negativa y significativa entre la ansiedad ante la ensefianza de
la matematica de los futuros maestros y sus niveles de alfabetizacion informatica.
Concluyeron que la ansiedad ante la ensefianza de la matematica de los maestros en
formacion disminuye a medida que sus niveles de percepcion con respecto al uso de la
tecnologia en la ensefianza de las matematicas aumentan positivamente y sus niveles de

alfabetizacién informatica aumentan.
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Gokoglu y Ertekin (2019) analizaron la correlacion entre los niveles de ansiedad
ante la ensefianza de la matematica de los futuros profesores de matematica y sus niveles
de conocimiento del contenido pedagdgico tecnolégico; trabajaron con 277 futuros
maestros de ler, 2do, 3er y 4to grado de Ensefianza de Matemaéticas y Ensefianza de
Matematicas de Educacion Primaria de una universidad estatal ubicada en la regién de
Anatolia Central de Turquia. Para el analisis de los datos, utilizaron el Coeficiente de
Correlacién de Pearson y el Analisis de Regresién Multiple. Entre los resultados,
encontraron que existe una relacién inversa, de nivel medio y estadisticamente
significativa entre todas las subdimensiones de la Escala de Conocimiento de Contenido
Pedagogico Tecnoldgico (TPACK-Math) y la Escala de Ansiedad de Ensefianza de
Matematicas (MATAS). Ademas, se constatd que las subdimensiones de conocimiento
tecnoldgico (TK), conocimiento de contenido (CK) y conocimiento de contenido
pedagdgico tecnoldgico (TPCK) eran predictores significativos de "la ansiedad originada
por el conocimiento de contenido™; Las subdimensiones de los TK y la CK fueron

predictores significativos de "la ansiedad originada por la autoeficacia".

2.2.2.9. Ansiedad ante la ensefianza de la matemdtica y métodos de instruccion

Peker (2009a) compard la ansiedad ante la ensefianza de la matemaética utilizando
una instruccion que utiliza estrategias de resolucion de problemas en un curso de Métodos
Matematicos con una instruccion que utiliza un libro de texto tradicional. En la
investigacion participaron 70 profesores de escuela primaria en formacién, los cuales
fueron divididos en un grupo experimental (36 profesores) y un grupo de control (34
profesores). Los participantes del grupo experimental trabajaron con estrategias de
resolucion de problemas durante la instruccion, los del grupo de control trabajaron la
instruccion tradicional. Para la recoleccion de los datos, el investigador utilizé la Escala
de Ansiedad en la Ensefianza de las Matematicas (MATAS), el cual se aplic6 antes y
después de siete semanas de instruccion. Para el andlisis de los datos, se utilizé la prueba
t de muestras independientes y ANCOVA. Encontraron diferencias estadisticamente
significativas en cuanto al nivel de ansiedad ante la ensefianza de la matemaética entre

ambos grupos, donde los docentes que estuvieron expuestos a las estrategias de resolucion
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de problemas tenian un menor nivel de ansiedad en la ensefianza de las matematicas que

los demas.

Peker (2009b) investigd los efectos de la “expanded microteaching” en la
ansiedad de los futuros maestros de matematica al ensefiar en un curso practico. Trabajé
con 43 futuros docentes de matematica divididos en 2 grupos, uno experimental y otro de
control. El grupo experimental estaba formado por 21 integrantes (de ellos 12 mujeres y
9 hombres) y el grupo de control lo constituian 22 docentes de matematicas en servicio
(10 mujeres y 12 hombres). Solamente los profesores del grupo experimental recibieron
una conferencia mediante “expanded microteaching”. La escala de ansiedad en la
ensefianza de las matematicas (MATAS) se administr6 a los futuros docentes antes y
después de ocho semanas de periodo de ensefianza. Para el andlisis de los datos se utilizd
la prueba t de muestras independientes y ANCOVA para analizar los datos cuantitativos.
Se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos
favoreciendo al grupo experimental. Por lo tanto, concluyo que el uso del “expanded
microteaching” en el curso practico de ensefianza, disminuy6 la ansiedad ante la

ensefianza de la mateméatica en los futuros docentes de matematicas.

2.2.2.10. Ansiedad ante la ensefianza de la matemdtica y rendimiento académico

Hadley y Dorward (2011) trabajaron con 692 maestros de primaria. Les aplicaron
dos escalas, una para determinar la ansiedad matematica (MARS-R modificada) y otra
para determinar la ansiedad ante la ensefianza de la matematica (MARS-R modificado) y
ante las préacticas actuales de ensefianza de la matematica; ademas se recogieron los datos
de rendimiento académico en matematicas de sus estudiantes. Se encontrd una relacion
positiva entre la ansiedad matematica y la ansiedad ante la ensefianza de la matematica;
también encontraron que un aumento en el rendimiento académico en matematicas de los
estudiantes, esta relacionado con los niveles mas bajos de ansiedad ante la ensefianza de
la matematica, pero no se relacion6 con la ansiedad matematica. También encontraron
una relacién positiva entre la ansiedad matematica y el uso de practicas de instruccion

basadas en los Estandares del Consejo Nacional de Maestros de Matematicas (NCTM).
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Nuestro trabajo es un estudio cuantitativo, para el cual hemos empleado una
metodologia de encuesta, ampliamente utilizada en la literatura sobre ansiedad ante la
ensefianza de la matematica. Los estudios cuantitativos buscan confirmar y predecir los
acontecimientos. En nuestro estudio cuantitativo hemos realizado un disefio de
investigacion no experimental, estudiando las caracteristicas de la muestra en un

momento particular, y esto corresponde a un disefio no experimental transversal.

En el estudio realizamos un andlisis descriptivo y otro correlacional-causal.
Inicialmente aplicamos un cuestionario a los participantes donde incluso recolectamos
datos demograficos y académicos que posteriormente codificamos y analizamos. En un
segundo analisis, realizamos una modelizacion de las relaciones encontradas en la

literatura y en los resultados del analisis estadistico previo.

El muestreo ha sido no probabilistico y los sujetos seleccionados debieron cumplir
algunas caracteristicas. Participaron en la investigacién aquellos estudiantes que se
encontraban presentes en el aula el dia que se administré el instrumento y la muestra final

fueron 223 estudiantes universitarios costarricenses de Educacién Primaria.

El instrumento que hemos utilizado en este estudio es una adaptacion del
Mathematics Teaching Anxiety Scale (MATAS) creado por Peker (2006). El instrumento
comienza con una seccion donde se recolectan los datos demograficos y académicos,
posteriormente esta constituida por el conjunto de items que tratan sobre la ansiedad ante
la ensefianza de las matematicas. Dicha escala, de acuerdo con la concepcion de la AEM
que compartimos con Peker (2006), consta de cuatro dimensiones de ansiedad ante la

ensefianza de la matematica.

Las variables dependientes consideradas en esta investigacion son la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica, y sus dimensiones. Y las variables independientes
son 12. Por ultimo, el andlisis de los datos se realiz6 en dos etapas; primero se realizé un
analisis descriptivo de los datos y después se realizd un analisis cuantitativo y una
modelizacion mediante ecuaciones estructurales de las relaciones inferidas del analisis

descriptivo y de la revision de la literatura; todo esto se detalla a continuacion.
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3.1. Diseflo

En funcion de las cuestiones a las que se quiere responder, el estudio de la
ansiedad se ha abordado con metodologias de corte cuantitativo y cualitativo, bien de
forma aislada o bien en disefios mixtos de investigacion. Nuestro trabajo es un estudio
cuantitativo, para el cual hemos empleado una metodologia de encuesta, ampliamente

utilizada en la literatura sobre ansiedad ante la ensefianza de la matematica.

Segun Hernandez, Fernandez y Baptista, (2010), en el estudio cuantitativo,
después de plantear el problema de estudio, se realiza la revision de la literatura, luego se
construye el marco tedérico y de esto resultan hip6tesis que se someten a prueba. Agregan
que, en el estudio cuantitativo, antes de recolectar y analizar los datos se generan las
hipdtesis y ademas, los datos se representan mediante nimeros y se analizan con métodos

estadisticos.

La investigacion cuantitativa es objetiva, es decir, lo observado no debe ser
afectado por quien realiza la investigacion. Es necesario que el investigador evite al
maximo que sus temores, deseos y creencias afecten las conclusiones del estudio o

influyan en los procedimientos (Grinnell y Unrau, 2005).

Los estudios cuantitativos buscan confirmar y predecir los acontecimientos,
buscando regularidades y relaciones causales entre elementos. Por lo tanto, el principal
objetivo es proponer y demostrar teorias. Ademas, si se sigue un proceso estricto la
informacion generada cumple los estandares de validez y confiabilidad y las conclusiones

generaran conocimiento (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

En nuestro estudio cuantitativo hemos realizado un disefio de investigacion no
experimental. De acuerdo con Hernandez, Fernandez y Baptista (2006), “lo que hacemos
en la investigacion no experimental es observar fendmenos tal como se dan en su contexto

natural, para después analizarlos” (p. 205).

Nosotros estudiamos las caracteristicas de la muestra en un momento particular,
y esto corresponde a un disefio no experimental transversal (Pérez-Tyteca, 2012).

Ademas, estos disefios pueden ser exploratorios, descriptivos o correlacionales-causales
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(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006). Nosotros realizamos un estudio descriptivo y

otro correlacional-causal.

Inicialmente aplicamos un cuestionario a los participantes donde incluso
recolectamos datos demograficos y académicos que posteriormente codificamos y
analizamos. Con estos datos recolectados hemos realizado un primer analisis estadistico,
del cual hemos obtenido informacion sobre las relaciones existentes entre algunas de las

variables.

En un segundo andlisis, realizamos una modelizacion de las relaciones
encontradas en la literatura y en los resultados del analisis estadistico previo. Producto de
esto y tomando en cuenta las variables definidas en la primera fase del estudio, hemos

construido un modelo causal de ecuaciones estructurales que evaluamos posteriormente.

3.2. Muestra

El muestreo ha sido no probabilistico y los sujetos seleccionados debieron cumplir lo

siguiente:

e Ser estudiantes universitarios de la titulacion Educacion Primaria de alguna de las
tres universidades publicas de Costa Rica que imparten esta titulacion.
e Que el profesor de matematicas conceda un momento de su clase para administrar

el instrumento a los estudiantes.

Finalmente participaron en la investigacion aquellos estudiantes que se encontraban
presentes en el aula el dia que se administro el instrumento. Asi, la muestra final esta
compuesta por 223 estudiantes universitarios costarricenses de Educacion Primaria de las
tres universidades publicas del pais que imparten esta titulacion, 51 de la Universidad
Estatal a Distancia, 76 de la Universidad Nacional y 96 de la Universidad de Costa Rica.
La muestra cuenta con alumnos desde el primer nivel hasta el ultimo, es decir, desde
estudiantes que inician sus estudios hasta aquellos que ya estan concluyendo su titulacion
universitaria. Fueron 181 mujeres y 42 hombres con edades desde los 17 hasta los 56

anos.
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Recalcamos que tomamos en cuenta los estudiantes de las tres universidades publicas
de Costa Rica en las que se imparte la carrera Educacion Primaria, desde el primero hasta
el ultimo nivel, asi que consideramos que ésta es una muestra suficientemente

representativa.

3.3. Instrumento

El instrumento que hemos utilizado en este estudio es una adaptacion del
Mathematics Teaching Anxiety Scale (MATAS) creado por Peker (2006). El instrumento
comienza con una seccién donde se recolectan los datos demograficos y académicos,
especificamente estos datos son: (a) universidad en la que estudia; (b) nivel que cursa de
la titulacion; (c) si labora o no actualmente; (d) sexo; (e) cuantas asignaturas cursa; (f)
lugar donde recide actualmente; (g) edad; (h) nota obtenida en su Ultimo examen de
matematica; y (i) tipo de colegio en el que se gradud. Ademas, se menciona brevemente
el objetivo de la investigacion y se les aseguré que la informacion suministrada no iba a
ser utilizada en su evaluacion, se les solicitd absoluta sinceridad y se les indico el

agradecimiento por la colaboracion brindada.

La segunda parte del instrumento estd constituida por el conjunto de items que
tratan sobre la ansiedad ante la ensefianza de las matematicas. Para seleccionar estos
items, hicimos una revision de la literatura sobre cuéles instrumentos habian sido
utilizados para estudiar el constructo ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Para
nuestra sorpresa, gracias a lo novedoso del constructo, solamente encontramos el
instrumento creado por el profesor Murat Peker en 2006, el cual ha sido utilizado desde
entonces en varios estudios realizados por su grupo de trabajo y por otros investigadores
a nivel internacional. Por tanto, iniciamos con la solicitud al profesor para utilizar su
instrumento; después de una ardua busqueda, logramos ubicar al profesor y nos concedio

su permiso para utilizar el instrumento.

Por lo tanto, para la recogida de datos sobre ansiedad ante la ensefianza de las
matematicas, hemos utilizado una traduccion -escrita originalmente en idioma turko- de
la escala de Peker (2006) la cual ya ha sido utilizada en trabajos previos como los de

Peker y Ertekin (2011) y Peker (2016) y fue validada por expertos en el area de Didactica
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de la Matematica antes de aplicarla. Es una escala tipo Likert que consta de 23 items con
5 opciones de respuesta enumeradas de la siguiente manera: 1, 2, 3, 4 y 5, que
corresponden respectivamente a ‘“Totalmente en desacuerdo”, “Bastante en desacuerdo”,
“ni de acuerdo ni en desacuerdo”, “Bastante de acuerdo” y “Totalmente de acuerdo”. A
los items formulados en negativo (mayor puntuacion menor AEM) le asociamos su valor
inverso con el fin de unificar el criterio de que una mayor puntuacién en la escala esta

relacionada con una mayor ansiedad ante la ensefianza de la matematica.

Dicha escala, de acuerdo con la concepcion de la AEM que compartimos con
Peker (2006), consta de cuatro dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la
matematica: a) conocimiento del contenido (10 items, del 10 al 19); b) confianza en si
mismo (6 items, del 20 al 25); c) actitud hacia la ensenanza de la matematica (4 items,
del 26 al 29); y d) conocimiento didactico (3 items, del 30 al 32).

Concretamente, la dimension “conocimiento del contenido” consta de los items:
10) Siento que no sé nada sobre los temas de matematicas que ensefiaré; 11) Tendré miedo
de preguntar a otros profesores, sobre cuestiones matematicas que tendré que resolver;
12) Seré duro y dificil para mi recordar las formulas matematicas cuando tenga que
resolver cuestiones, en clase de matematicas; 13) Me sentiré desesperado cuando tenga
que ensefiar temas de matematicas; 14) Siento malestar (ansiedad) cuando se mencionan
algunos temas de matematicas que deberé ensefiar. Indica cuales: ; 15) No tendré
éxito cuando resuelva problemas matematicos en frente de mis futuros estudiantes; 16)
Tendré miedo de ensefiar algunos temas de Matematicas; 17) Sentiré malestar (ansiedad)
cuando imparta clases de matematicas; 18) Sera dificil para mi ensefiar la asignatura de
matematicas; y 19) Sera dificil para mi ensefiar conceptos matematicos. Hace referencia

al conocimiento del docente sobre los contenidos que debe ensefiar a sus estudiantes.

La dimension “confianza en si mismo” consta de los items: 20) Me sentiré
relajado(a) mientras ensefie temas de matematicas; 21) Me siento capacitado(a) como
profesor(a) para resolver problemas matematicos; 22) Sera muy facil para mi ensefiar
temas de matematicas; 23) Yo siempre tendré éxito para resolver cuestiones matematicas;
24) Me sentiré relajado cuando esté impartiendo clases como profesor y surjan problemas
matematicos nuevos; y 25) Siempre me sentiré relajado(a) cuando imparta las lecciones
de matematicas. Hace referencia a la confianza que presenta el docente sobre si mismo

para ensefiar los contenidos matematicos a sus estudiantes.
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La dimension “actitud hacia la ensefianza de la matematica” consta de los items:
26) Me gustara ensefiar los contenidos matematicos; 27) Sera agradable para mi ensefiar
los temas de matematicas; 28) Me gustard responder a las preguntas que estan
relacionadas con los temas matematicos que debo ensefiar; y 29) Me gustara mostrar
como se resuelven los problemas matematicos. Hace referencia a la actitud presentada

por el docente al ensefiar los contenidos matematicos a sus estudiantes.

Y la cuarta dimension denominada “conocimiento didactico” consta de los items:
30) Utilizaré en mi quehacer como docente, diferentes puntos de vista y teorias sobre la
ensefianza de matematicas; 31) Utilizaré en mi quehacer como docente modos para
acceder al conocimiento y métodos de investigacion sobre la ensefianza de las
matematicas; 32) Mientras ensefie matematicas, usaré informacién y estrategias
relacionadas. Hace referencia al conocimiento del docente sobre diferentes técnicas,
metodologias o teorias de ensefianza de la matematica, las cuales aplica o aplicara en sus

clases.

En relacién a las escalas tipo Likert, estas utilizan declaraciones verbales de
opinion para medir (Visauta, 1989), por lo tanto, al utilizar este tipo de escala aceptamos
que la ansiedad ante la ensefianza de la matematica puede medirse a través de
manifestaciones verbales. El instrumento final que se aplico puede consultarse en el

Anexo 1.

La fiabilidad de la escala se midi6 utilizando el Alpha de Cronbach, el cual dio
como resultado .93 considerado un valor excelente, evidenciando asi alta fiabilidad del
instrumento utilizado. Ademas se analizé la fiabilidad para cada una de los factores o
dimensiones, resultando para conocimiento del contenido un alpha igual a .93, para
confianza en si mismo un alpha de .89, para actitud hacia la ensefianza de las matematicas
un alpha igual a .92 y finalmente, para conocimiento didactico un alpha de .93, valores

gue evidencian alta fiabilidad en las subescalas.

En cuanto a la validez de contenido, ademas del desarrollo o procedimiento
utilizado en la construccion de la escala, consideramos que el hecho de que ésta haya sido

utilizada en investigaciones desde que se publicé, es una prueba evidente de que la posee.
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3.4. Variables

Las variables dependientes consideradas en esta investigacion son la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica, y sus dimensiones (a) conocimiento del contenido;
(b) confianza en si mismo; (c) actitud hacia la ensefianza de las matematicas; y (d)
conocimiento didactico. Y las variables independientes son: (a) namero de grupo; (b)
género; (c) edad (dividida en 3 grupos, uno con edades entre 17 y 29 afios, otro con edades
entre 30 y 39 afios, y el Gltimo con edades de 40 afios 0 méas); (d) universidad en la que
estudia (Universidad Nacional, Universidad Estatal a Distancia o Universidad de Costa
Rica); (e) modalidad (presencial o a distancia); (f) afio que cursa de la titulacion (desde
estudiantes de primer ingreso hasta el ultimo afio de titulacion); (g) cantidad de
asignaturas matriculadas; (h) modalidad de la cual se gradu6 en secundaria (colegio
académico, colegio nocturno, colegio técnico, o en la modalidad de bachillerato por
madurez); (i) tipo de institucion de la cual se gradud en secundaria (publico, privado,
subvencionado); (j) grado que menos le gustaria impartir (primero, segundo, tercero,
cuarto, quinto o sexto de primaria); (k) rendimiento académico (dividido en 4 niveles, el
primero con calificaciones mayor a 0 y menores o iguales a 50, el segundo mayor a 50 y
menor o igual a 70, el tercero mayor a 70 y menor o igual a 85, y el cuarto mayor a 85y
menor o igual a 100); y (l) estado laboral (si trabaja actualmente o no). Las variables
dependientes se obtendran sumando las puntuaciones en cada item del instrumento y
dividiendo este valor entre el total de items; sobre una puntuacién minima de uno y

méaxima de cinco, cuanto mayor sea el puntaje, mayor es cada variable.

3.5. Procedimiento de recogida de datos

En primer lugar, solicitamos a la Méaster Heidy Ledn Arce, Directora de la carrera
Pedagogia para Primer y Segundo Ciclo de la Educacion General Basica de la
Universidad Nacional; al Méaster Claudio Vargas Fallas, Director de la carrera Educacion

Primaria en la Universidad de Costa Rica; y a la Master Maria de los Angeles Chavarria
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Roman, directora de la carrera Educacion General Basica I y Il Ciclos en la Universidad

Estatal a Distancia; el permiso para aplicar el instrumento de medicidn a sus estudiantes.

Una vez conseguido este permiso, se contact6 a los profesores de los grupos, se
les comentd el propdsito y se llegd a un acuerdo con ellos en cuanto al dia y la hora para

la aplicacion de los instrumentos para no interrumpir su labor en el aula.

Por tanto, se aplicd el instrumento adecuado de la escala de Murat Peker (ver Anexo 1),
con el fin de determinar la ansiedad ante la ensefianza de la matematica presente en los

estudiantes durante el segundo semestre de 2018.

El instrumento se aplicé a todos los grupos y se les solicitd a los estudiantes
cumplimentar el cuestionario, teniendo en cuenta que no estaban en la obligacion de
hacerlo. Posteriormente, fueron leidas las instrucciones a los estudiantes con el fin de
evitar que cometieran errores al responderlo. Se les indicé que el instrumento era anénimo
y confidencial, y por Gltimo, se les record6 la importancia de contestar todas las preguntas

y de la forma mas sincera posible.

La aplicacién del instrumento estuvo a cargo de la investigadora directamente,
quien estuvo presente durante toda su aplicacidn para atender las consultas que surgieran
en esos momentos por parte de los estudiantes. No existié un tiempo determinado para
la conclusion de la aplicacion. Sin embargo, el tiempo aproximado fue de 8 minutos para

completar la encuesta.

3.6. Codificacion de datos

Los datos que hemos recogido gracias a la aplicacion de la escala de ansiedad ante
la ensefianza de la matematica, se han codificado en distintas variables de la siguiente

manera.

(a) Numero de grupo: corresponde al niumero de grupo al que pertenece el estudiante,

dado que los grupos fueron enumerados.

(b) Género: codificado con un 1 para los hombres y un 2 para las mujeres.
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(c) Edad: esta dividida en 3 grupos, uno con edades entre 17 y 29 afios codificado con un
1, otro con edades entre 30 y 39 afios codificado con un 2, y el ultimo con edades de 40

afos o mas codificado con un 3.

(d) Universidad en la que estudia: se codifico con un 1 a la Universidad Nacional, un 2

a la Universidad Estatal a Distancia y un 3 a la Universidad de Costa Rica.

(e) Modalidad: se codificd con un 1 a modalidad presencial y un 2 a la modalidad a

distancia.

(f) Aflo que cursa de la titulacion: se codificd con un 1 a estudiantes de primer ingreso,
un 2 a estudiantes de segundo afio, un 3 a estudiantes de tercer afio, un 4 a estudiantes de

cuarto afio y un 5 a estudiantes quinto afio.

(9) Cantidad de asignaturas matriculadas: codificada con valores que varian desde 1
hasta 10.

(h) Modalidad de la cual se gradu6 en secundaria: se codific con un 1 a los estudiantes
que provenian de un colegio académico, con un 2 a estudiantes que provenian de un
colegio nocturno, un 3 a estudiantes que provenian de un colegio técnico y un 4 a

estudiantes que provenian de la modalidad de bachillerato por madurez.

(i) Tipo de institucion de la cual se gradu6 en secundaria: se codifico con un 1 a aquellos
estudiantes que provenian de una institucion publica, con un 2 a aquellos estudiantes que
provenian de una institucion privada y con un 3 a aquellos estudiantes que provenian de

una institucién subvencionada.

(j) Grado que menos le gustaria impartir: se codificé con un 1 a quien escogiera primero
como el grado que menos le gustaria impartir, con un 2 a quienes escogieron segundo
grado, con un 3 a quienes seleccionaron tercero, con un 4 a quienes seleccionaron cuarto,

con un 5 a quienes seleccionaron quinto y con un 6 a quienes seleccionaron sexto grado.

(K) Rendimiento académico: esta variable fue dividida en 4 niveles, se codifico con un 1
los estudiantes con calificaciones mayores a 0 y menores o iguales a 50, con un 2 a los
estudiantes con calificaciones mayores a 50 y menores o iguales a 70, con un 3 a los
estudiantes con calificaciones mayores a 70 y menores o iguales a 85, y con un 4 a los

estudiantes con calificaciones mayores a 85 y menores o iguales a 100.
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(I) Estado laboral: se codifico con un 1 si el estudiante trabaja como maestro de primaria

y con un 2 si el estudiante no trabaja como docente de primaria.

Las variables dependientes se obtendran sumando las puntuaciones en cada item
del instrumento y dividiendo este valor entre el total de items; sobre una puntuacion
minima de uno y maxima de cinco, cuanto mayor sea el puntaje, mayor es cada variable.
Recordemos que a los items formulados en negativo (mayor puntuacion menor AEM) le
asociamos su valor inverso con el fin de unificar el criterio de que una mayor puntuacion

en la escala esta relacionada con una mayor ansiedad ante la ensefianza de la matematica.

Ademas, para determinar el nivel de ansiedad ante la ensefianza de la matematica
en el cual se encontraban los estudiantes de la muestra, dividimos los puntajes en 5
niveles, como ya se hiciera en trabajos precedentes (Pérez-Tyteca, 2012; Sanchez-
Mendias, 2013): a) Nivel 1 con puntajes mayores a 1 y menor o iguales a 1,5; b) Nivel 2
con puntajes mayores a 1,5 y menor o iguales a 2,5; ¢) Nivel 3 con puntajes mayores a
2,5y menor o iguales a 3,5; d) Nivel 4 con puntajes mayores a 3,5 y menor o iguales a

4,5; y e) Nivel 5 con puntajes mayores a 4,5y menores a 5.

3.7. Andlisis de datos

El analisis de los datos se realizd en dos etapas. La primera de ellas consistio en
realizar un analisis descriptivo de los datos, enfatizando en el comportamiento de las
variables y en la busqueda de diferencias significativas entre ellas. La segunda etapa
consistio en realizar un analisis cuantitativo y una modelizacion mediante ecuaciones
estructurales de las relaciones inferidas del analisis descriptivo y de la revision de la
literatura que existe sobre el tema estudiado. Ademas, el modelo propuesto fue evaluado

con el fin de determinar en qué grado se ajustaba a los datos observados.

3.8.1. Primera etapa

La aplicacion del instrumento se realizé en un momento determinado, lo cual

convierte nuestro estudio en transversal. Al respecto, Leon y Montero (2003), indican que
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en estos estudios se busca determinar diferencias entre los grupos que constituyen la
poblacion y relaciones entre las variables mas relevantes y esto es lo que buscabamos.
Basicamente, realizamos un andlisis de las caracteristicas de la muestra y de los resultados
de las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en la escala. Este analisis lo hicimos
para las puntuaciones medias tanto del constructo ansiedad ante la ensefianza de la
matematica, como de cada uno de sus subconstructos; ademas, tomamos en cuenta la
totalidad de la muestra. Por Gltimo, los resultados se analizaron en el paquete estadistico
Statitiscal Package for the Social Sciences (SPSS).

3.8.2. Segunda etapa

La primera etapa del analisis nos permitio realizar conclusiones solamente en
términos de relaciones y no en términos causales. Por ello consideramos necesario crear
un modelo causal que permita evaluar las relaciones causales entre las variables
estudiadas, relaciones que se deducen de la literatura y se suponen gracias a los resultados

emanados del analisis descriptivo.

Para cumplir con nuestro propdésito, hemos utilizado la modelizacion mediante
ecuaciones estructurales, dado que esta nos permite establecer complejas relaciones que
pueden ser analizadas en un solo paso. Para realizar el andlisis conducente a la
modelizacién mediante ecuaciones estructurales, hemos utilizado la aplicacion estadistica
AMOS (Analysis of Moment Structures), esta es una aplicacion estadistica especializada
que dispone el Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) (Byrne, B., 2010).
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Los fendmenos sociales de hoy en dia son muy complejos, por ello, surge la
necesidad de que los investigadores conozcan y utilicen herramientas o metodologias
adecuadas para abordar las relaciones entre las distintas variables, con el fin de mostrar
dicha complejidad correctamente. Esto se refleja en fendmenos sociales con mdaltiples
variables y multiples causas medidos normalmente con error. Los métodos multivariantes

adecuados permiten identificar el origen de esta variabilidad. (Batista y Coenders, 2000).

En las ciencias sociales existen varios de estos métodos, por ejemplo: la regresion
multiple, el analisis multivariante de la varianza o el analisis factorial. Aunque estas son
herramientas poderosas con las cuales se pueden trabajar aspectos tedricos y practicos, su
limitacion es que permiten evaluar una Unica relacion simultaneamente. Es aqui donde la
técnica de modelizacion por medio de ecuaciones estructurales permite ir mas alla, dado
que con ella es posible estudiar varias relaciones simultaneamente. Puntualmente se
puede decir que “combina varias técnicas de las nombradas anteriormente como son la
regresion multiple, el analisis factorial confirmatorio y el analisis de senderos (path
analisis).” (Pérez-Tyteca, 2012; p. 229).

La modelizacion de ecuaciones estructurales (SEM) es una herramienta de
modelado estadistico integral para analizar datos multivariados que involucran relaciones
complejas entre variables (Hoyle, 1995). SEM supera los modelos de regresion
tradicionales al incluir maltiples variables independientes y dependientes para probar

hipotesis asociadas sobre las relaciones entre las variables observadas y latentes.

Es importante mencionar que dentro del modelo de ecuaciones estructurales es
posible diferenciar dos submodelos: el modelo de medida y el modelo estructural. El
modelo de medida detalla como las variables latentes son medidas por sus indicadores
(variables observables) y es semejante a un analisis factorial confirmatorio. EI modelo
estructural detalla las relaciones entre las variables inmersas en el modelo, y podria

relacionarse con el analisis de regresion multiple y el analisis de senderos.

De acuerdo con Batista y Coenders (2000), existen cinco razones que hacen que
los modelos de ecuaciones estructurales sean ampliamente aceptados y utilizados por los
investigadores: (a) permiten trabajar con constructos (variables no observables o
latentes), que se miden a través de indicadores, para posteriormente evaluar la calidad de
dicha medicion; (b) permiten determinar los fenémenos segln su verdadera complejidad;

(c) permiten considerar conjuntamente medida y prediccion, analisis y analisis de
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senderos; (d) permiten introducir la perspectiva confirmatoria en el modelado estadistico;

y (e) permiten descomponer las covarianzas observadas y no solo las varianzas.

La gran ventaja de los modelos estructurales es que dan la posibilidad de “‘sugerir
el tipo y la direccion de las relaciones que se espera encontrar entre las diversas variables
contenidas en ¢l, para pasar posteriormente a estimar los parametros que vienen
especificados por las relaciones propuestas a nivel teérico” (Pérez-Tyteca, 2012, pag.
230). Por esta razon, como ya indicamos anteriormente, son modelos escencialmente
confirmatorios, dado que por medio del analisis de la muestra, confirman las relaciones
sugeridas gracias a la teoria explicativa utilizada como referencia (Ruiz, Pardo y San
Martin, 2010).

Los modelos de ecuaciones estructurales reciben ese nombre gracias a que utilizan
“un conjunto de ecuaciones para representar las relaciones propuestas por la teoria”
(Pérez-Tyteca, 2012, pag. 230). Es necesario que estas relaciones se fundamenten en la
realidad y por ello el investigador debe conocer a fondo los trabajos realizados en el area
para asi proponer un modelo que represente el conocimiento desarrollado hasta ese
momento. Es de suma importancia resaltar que la modelizacion mediante ecuaciones
estructurales no se utiliza para explorar, esto porque aunque los pardmetros sean
favorables, el qué tan adecuado o no sea el modelo, lo define la teoria del area de

conocimiento y no los resultados estadisticos.

Otra de las ventajas que presenta el modelo, es que se puede expresar de manera
grafica, lo cual facilita el trabajo del investigador y la comprension del modelo. Al
respecto, las normas para expresar graficamente el modelo son las siguientes: (a) las
variables latentes se representan con una elipse; (b) las variables observables se
representan con un rectangulo; (c) de las variables latentes sale una flecha que va hasta
cada uno de sus indicadores; (d) las relaciones causales se expresan con una flecha que
va desde la causa al efecto; (e) las correlaciones se representan con una flecha de doble
punta y curvada; y (f) los errores tanto de medicion como de prediccion se expresan en
circulos o elipses con una flecha que sale de ellos hasta la variable a la que hacen

referencia. (observar Figura 1)



CAPITULO 4: MODELIZACION CON ECUACIONES ESTRUCTURALES 56

Vanables observadas o indicadores.

C_\ o Variables latentes o factores.
o

Efecto directo de una variable a otra.

Cormelacion entre 2 vanables

b1
Relacion reciproca entre variables,
— >
Sin flecha Sin efecto directo de una vanable sobre otra.

Figura 4.1. Normas para expresar graficamente el modelo.

Estas configuraciones, cada una acompafiada de una breve descripcion, son como sigue:

-

. Coeficiente de trayectoria para la regresion de una variable observada

en una variable latente no observada (o factor)

oD

. ~— Coeficiente de trayectoria para la regresion de un factor a otro

factor

—__ ]

. Error de medicién asociado con una variable observada

. Error residual en la prediccion de un factor no observado

Figura 4.2. Simbologia
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4.1. Pasos en la modelizaciéon de ecuaciones estructurales

Los especialistas consideran seis pasos a seguir para aplicar la técnica de
modelizacidn de ecuaciones estructurales: especificacion del modelo, identificacion del
modelo, estimacion de parametros del modelo, evaluacion del ajuste, reespecificacion del
modelo si es necesario e interpretacion de resultados (Kaplan, 2009; Kline, 2016).
Ademas, incluyen un apartado a considerar: el analisis de la matriz de datos.

Los principales pasos involucrados en el desarrollo de un modelo de ecuaciones

estructural incluyen:

e Especificacion del modelo: Este es el proceso de enunciar formalmente un
modelo, determinando qué parametros deben ser fijos o libres.

e Identificacion del modelo: esta es la idea de tener al menos una solucion Unica
para cada estimacion de parametro en el modelo a partir de los datos observados.

e Estimacion de parametros del modelo: proceso en el que se eligen valores
iniciales de los parametros libres para generar una matriz de covarianza
poblacional estimada a partir del modelo.

e Prueba del ajuste del modelo: este es el proceso de evaluar un modelo de
ecuaciones estructurales con indices de bondad de ajuste.

e Manipulacion de modelos: este es el proceso de realizar ajustes de modelos a

través de busquedas de especificaciones.

Para iniciar un modelo, es necesario que primero se formule la teoria que lo sustenta.
Es indispensable que el modelo tedrico especifique las relaciones que se esperan obtener
precisando cuales son los indicadores (variables que hemos observado) de las variables
latentes. Existen diversos métodos para estimar los parametros. Primero se escoge el

método y se estiman los parametros del modelo, y luego se valora su ajuste.
Bondad del ajuste

El fin de un modelo de ecuaciones estructurales es explicar la realidad observada
lo mejor posible, y su capacidad de hacerlo la determina su bondad de ajuste. Al respecto
Pérez-Tyteca (2012) indica que:

La bondad de ajuste sera mayor cuanto menor sea la diferencia entre las

matrices de varianzas y covarianzas reproducida y observada. EI minimo



CAPITULO 4: MODELIZACION CON ECUACIONES ESTRUCTURALES 58

de la funcion de ajuste F proporciona un estadistico, llamado estadistico
de bondad de ajuste y2 que sigue una distribucion 2 con los mismos grados
de libertad del modelo y que permite contrastar la hipotesis de que el
modelo se ajusta bien a los datos observados. El nivel de probabilidad p
asociado a este estadistico indica si la diferencia entre la matriz
reproducida y la observada es significativa. Usualmente se considera que
si esta probabilidad p es inferior a 0.05 las diferencias son significativas y
por tanto se debe rechazar el modelo. Sin embargo el estadistico de bondad
de ajuste 2 pierde a menudo eficacia para juzgar el ajuste del modelo, ya
que se ve influenciado por factores como el tamafio de la muestra. Para
tamafios muy grandes de la muestra el estadistico tiende a rechazar
modelos que en realidad se ajustan mucho a los datos observados y para
muestras muy pequeiias puede aceptar modelos que en realidad discrepan
de los datos observados. (p.234).

Se sugiere emplear indices variados y diferentes al ¥? para medir la bondad de

ajuste del modelo. De acuerdo con Pérez-Tyteca (2012. p.235), los mas utilizados son los

siguientes, clasificados segun midan el ajuste absoluto del modelo, el ajuste comparativo

o el ajuste parsimonial.

Ajuste absoluto:

v? Retalitvo (CMIN/DF): Es el indice 2 divido entre los grados de libertad,
tornandose menos sensibles al tamano de la muestra o a lacomplejidad del
modelo. Lo ideal es que este indice tome valores menores que 3, pero
algunos investigadores consideran aceptable valores mas altos (cercanos a
5)

RMR (Root Mean Square Residual): Un valor menor a 0.5 en este indice
es premonitorio de buen ajuste

GFI (Goodness of Fit Index): Este indice toma valores comprendidos entre
0y 1. Unvalor de 1 indicaria que el modelo propuesto explica el 100% de
la varianza de los datos observados. En la practica se ha establecido que

valores mayores a 0,9 indican un buen ajuste

Ajuste comparativo:
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e CFI (indice de Ajuste Comparativo): Es uno de los indices de mayor
importancia cuando se manejan muestras de tamafno mayor a 200. Evalua
el grado de pérdida que se produce en el ajuste al cambiar del modelo
propuesto al nulo (ajuste muy pobre). Asi, cuanto mas alto es el valor de
este indice, mejor es el ajuste. Por convenio se consideran aceptables

valores por encima de 0.9
Ajuste parsimonial:

 RMSEA (Root Mean Error of Aproximation): En la practica se considera
que el modelo presenta un ajuste aceptable si este indice toma valores
menores o iguales a 0.08 y un buen ajuste para valores menores o iguales
a 0.05.

Si las estimaciones encontradas no representan apropiadamente los datos
observados, es necesario rechazar el modelo y consecuentemente la teoria que lo
sustentaba. En este punto, es posible reformar el modelo mediante supuestos teoricos
adicionales. Cuando el modelo se ajusta bien a los datos, el paso siguiente es una
evaluacion de los valores estimados de los parametros para asegurarnos de que su signo
y magnitud son los adecuados y de que son significativamente distintos de cero. Es
importante mencionar que es necesario que todos los parametros sean significativos. La
modelizacion y el analisis terminan cuando el nivel de ajuste- global o parcial- es igual o

superior al establecido por el investigador (Fernandez, 2004).

4.2. Descripcion de un modelo de ecuaciones estructurales

Para describir un modelo de ecuaciones estructurales, comenzamos proponiendo
un modelo inicial y posteriormente lo refinamos con pequefios cambios congruentes con
la teoria en la que se fundamento, hasta lograr el mejor ajuste posible. Después,
presentamos el modelo finalmente propuesto indicando las variables y relaciones
contenidas en él; iniciamos con el modelo de medida (como miden los indicadores cada
variable latente) y concluimos con la descripcion del modelo estructural; posteriormente

exponemos el modelo completo.
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En el modelo de medida, se presenta la variable latente del modelo de ecuaciones
estructurales, medida por sus respectivos indicadores (variables observables). La variable
latente puede ser medida por los items de la escala pero esto puede resultar una estrategia
ineficiente, por tanto, formar grupos de items es lo mas recomendable. (MacCallum y
Austin, 2000).

En el modelo estructural especificamos las relaciones causales que suponemos
existen entre la variable latente y las restantes variables que hemos comprobado a través

de la evaluacion del modelo.

Con respecto a la evaluacion del modelo propuesto, se debe realizar una
interpretacion de los resultados de la evaluacion del modelo que hemos propuesto. Esta
evaluacion la realizamos utilizando AMOS (Analysis of Moment Structures), una

aplicacion estadistica especializada en la modelizacion con ecuaciones estructurales.

Para interpretar los resultados que obtuvimos, lo hacemos en tres etapas. Primero
realizamos la estimacion de los parametros del modelo de medida -valorando como los
indicadores miden cada variable latente-; luego precisamos los resultados de la
estimacion de parametros del modelo estructural -donde se analizan las relaciones
causales propuestas-; y por tltimo, abarcaremos lo conserniente a la bondad de ajuste del

modelo. Concluimos esta seccion con una interpretacion de los resultados obtenidos.

4.3. Estimacion de parametros del modelo de medida

En el submodelo de medida de un modelo de ecuaciones estructurales, se plantea
una estructura factorial que posteriormente sera revisada. Para evaluarlo, se deben tomar
en cuenta primero, las cargas factoriales y su significacion y después la fiabilidad de cada

indicador.

Las cargas factoriales corresponden al parametro determinado en cada una de las
flechas que van desde las variables hasta cada uno de sus indicadores. El valor de la carga
factorial se corresponde con la correlacion entre el indicador y la variable latente que

desea medir (Ruiz, Pardo y San Martin, 2010). Las correlaciones entre cada indicador y
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la variable latente son convenientes si cada una de estas es estadisticamente significativa

(p <.01) y los valores deben ser mayores a 0.6.

4.4. Estimacion de parametros del modelo estructural

Tal y como indica Pérez-Tyteca (2012), “Si en el modelo de medida el analisis
realizado en la modelizacion con ecuaciones estructurales es equivalente al analisis
factorial confirmatorio, en el modelo estructural es equivalente al analisis de regresion
lineal” (p.250). Agrega que existe una ventaja de la modelizacion con ecuaciones
estructurales sobre el modelo de regresion lineal, la cual consiste en que la modelizacion
permite determinar los efectos indirectos de una variable sobre otra, es decir, el efecto de

una variable sobre otra pasando por una tercera.

Por lo tanto, a cada una de las relaciones de causalidad, las cuales se reconocen
en la grafica con una flecha recta orientada, se les relaciona con un parametro que se ubica
junto a la flecha; este parametro debe ser estadisticamente significativo, indicando asi que
la variable de donde parte la relacion causal tiene un efecto significativo en la variable a
donde llega. El valor de este pardmetro se refiere al peso del efecto y el signo indica el
sentido de la relacion, donde signo positivo indica que incrementos en la primera variable
implican incrementos en la segunda, y un signo negativo indica que una disminucién en
la primera causa un aumento en la segunda o un aumento en la primera causa una

disminucion en la segunda.

4.5. Bondad de ajuste del modelo

Después de comprobada la significatividad de los parametros involucrados en el
modelo, continuamos con la evaluacion de la bondad de ajuste del modelo propuesto,
para lo cual utilizaremos los indices de bondad de ajuste que ya hemos detallado en este

capitulo.
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4.6. Interpretacion del modelo

En esta seccion, se muestran las relaciones que pueden deducirse del modelo

propuesto.
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A continuacién, se muestran los resultados obtenidos del trabajo realizado. Se
inicia con el constructo ansiedad ante la ensefianza de la matematica y su relacion con
cada una de las variables independientes, y posteriormente se realiza el mismo analisis

con cada dimension de ansiedad ante la ensefianza de la matematica.

La fiabilidad de la escala en esta investigacion, la hemos estimado utilizando el
alpha de Cronbach, ademéas, hemos calculado la fiabilidad para cada una de las
dimensiones. Inicialmente comprobamos el cumplimiento de los supuestos paramétricos
que serian: independencia de los datos, homocedasticidad u homogeneidad de varianzas

y normalidad de los datos.

Para determinar si se cumple homocedasticidad u homogeneidad de varianzas en
los datos, hemos aplicado la prueba de Levene. Con el fin de observar el ajuste de los
datos a la recta normal, hemos construido graficos para evidenciar que la distribucion

presenta gran tendencia a una distribucion normal.

En cuanto al andlisis de la ansiedad ante la ensefianza de la matemaética, se
recogieron las medias y las desviaciones tipicas de los puntajes de AEM otorgados por
los estudiantes de la muestra; la fiabilidad se midid con el coeficiente alpha de Cronbach.
Ademas, dividimos la AEM en 5 niveles y mostramos la frecuencia encontrada en cada

uno de estos niveles y la frecuencia de estudiantes que no presentaron AEM.

Posteriormente, realizamos un Analisis Factorial confirmatorio. Dado que la
escala utilizada nos permite dividir la AEM en cuatro factores, hemos realizado un
Anélisis Factorial Confirmatorio con el fin de determinar si el nimero de dimensiones
obtenido con nuestros datos corresponden con los ya determinados por Peker (2006). A

continuacion, detallamos el analisis realizado.
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5.1. La fiabilidad de |la escala

La estimacién de la fiabilidad de la escala MATAS obtenidos por Peker (2006)
mediante el uso del alfa de Cronbach fueron: para la escala total fue de 0,91, y para cada
una de las subescalas: 0,90 (conocimiento del contenido), 0,83 (confianza en si mismo),
0,71 (actitud hacia la ensefianza de las matematicas) y 0,61 (conocimiento didactico),

respectivamente.

La fiabilidad de la escala en esta investigacion, la hemos estimado utilizando el
alpha de Cronbach que ha dado como resultado 0,95 para la escala global, considerado
un valor excelente, evidenciando asi alta fiabilidad del instrumento utilizado. Ademas,
hemos calculado la fiabilidad para cada una de las dimensiones, resultando para
conocimiento del contenido un alpha igual a 0,93, para confianza en si mismo un alpha
de 0,89, para actitud hacia la ensefianza de las matematicas un alpha igual a 0,92 y
finalmente, para conocimiento de la ensefianza un alpha de 0,93, valores que evidencian

alta fiabilidad en las subescalas correspondientes a las cuatro dimensiones.

5.2. Cumplimiento de los supuestos paramétricos

Puesto que vamos a aplicar una prueba paramétrica como el Modelo Lineal
General Multivariante, estas pruebas requieren la comprobacion previa de los supuestos
paramétricos. El primer supuesto es el de independencia de los datos, que en este caso se
cumple por ser poblaciones distintas. Los otros dos supuestos son homocedasticidad u
homogeneidad de varianzas y normalidad de los datos, los cuales detallaremos a

continuacion.
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5.2.1. Homocedasticidad

Para determinar si se cumple homocedasticidad u homogeneidad de varianzas en
los datos, hemos aplicado la prueba de Levene. En la tabla 1 mostramos los resultados de
la aplicacion de esta prueba, los cuales indican que los datos cumplen de manera general

el supuesto de homocedasticidad u homogeneidad de varianzas p=0,423.

Tabla 5.1. Prueba de Homocedasticidad de la media de AM

Estadistico de Levene dfl df2 Sig.

2,204 1 223 0,139

En términos generales, justificamos la homocedasticidad de las restantes variables
dependientes (a) Conocimiento del contenido; (b) Confianza en si mismo; (c) Actitud
hacia la ensefianza de la matematica; y (d) Conocimiento didactico, porque son
subconstructos de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica que trabajan con

respecto a determinados apartados del test que mide dicha ansiedad.

5.2.2. Normalidad de los datos

Una de las formas de comprobar que se cumple el supuesto de normalidad es
construir graficos para evidenciar que la distribucion presenta gran tendencia a una
distribucion normal. Con el fin de observar el ajuste de los datos a la recta normal, hemos
construido la Figura 5.1. Observamos que los datos presentan valores muy proximos a la

recta normal, lo cual indica que de forma general el supuesto de normalidad se cumple.
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Valor Normal esperade
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Figura 5.1. Grafico Q-Q normal de AEM

5.3. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica

En la tabla 5.2 se recogieron las medias y las desviaciones tipicas de los puntajes
de ansiedad ante la ensefianza de la matematica (AEM) otorgados por los estudiantes de
la muestra; el puntaje promedio de AEM fue de 2.30. Este valor se obtuvo sumando los
datos correspondientes al puntaje promedio de ansiedad ante la ensefianza de la
matematica de cada alumno y dividiendo este valor entre el total de entrevistados.
Observamos que la moda fue 1,35 y la mediana de 2,35. La fiabilidad se midi6 con el

coeficiente alpha de Cronbach (0.93) dando como resultado una muy alta fiabilidad.

Tabla 5.2. Estadisticos descriptivos de AEM

Media de Mediana Moda Desviacion
Minimo Méaximo
AEM estandar
223 2,30 1,00 4,65 2,35 1,35 0,80

Dividimos la AEM en 5 niveles. EI primer nivel estd constituido por valores

mayores a 1 y menores o iguales a 1,5; el nivel 2 por valores mayores a 1,5 y menores o



CAPITULO 5: ANALISIS DE LA ESCALA 68

iguales a 2,5; el nivel 3 por valores mayores a 2,5 y menores o iguales a 3,5; el nivel 4
por valores mayores a 3,5 y menores o iguales a 4,5; y el nivel 5 por valores mayores a
4,5y menores a 5. En la figura 5.2 se muestra la frecuencia encontrada en cada uno de
estos niveles ademas de la frecuencia de estudiantes que no presentaron AEM; en ella
observamos que el nivel que presentd mayor cantidad de estudiantes fue el nivel 3.
Consideramos importante recalcar que lo ideal es que los estudiantes no presenten AEM
y de toda la muestra solamente 7 de ellos no presentaron, lo cual refleja que mas del 96%
de la muestra presenta AEM en alguno de sus niveles. Esto es alarmante dadas las

consecuencias que puede traer la AEM para los futuros maestros y para sus alumnos.
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Figura 5.2. Frecuencia de estudiantes segun nivel de AEM

5.4. Andlisis Factorial confirmatorio

Peker (2006) realizé un andlisis factorial que revel6 los siguientes cuatro factores
o dimensiones de la escala: (a) conocimiento del contenido con 10 items (la carga de
factores varia entre 0,53 y 0,86); (b) confianza en si mismo con 6 items (la carga de

factores varia entre 0,57 y 0,76); (c) actitud hacia la ensefianza de las matematicas con 4
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items (la carga de factores varia entre 0,61 a 0,70); (d) y conocimiento didactico con 3

items (la carga de factor varia de 0,68 a 0,78).

Dado que la escala utilizada nos permite dividir la AEM en cuatro factores, hemos
realizado un Analisis Factorial Confirmatorio con el fin de determinar si el nimero de
dimensiones obtenido con nuestros datos corresponden con los ya determinados por Peker
(2006). En la Figura 5.3 se observa el andlisis factorial confirmatorio que muestra la
estructura de los cuatro factores de la escala
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Figura 5.3. Analisis factorial confirmatorio que muestra la estructura de los cuatro
factores de la escala
Hemos encontrado que se formaron cuatro factores principales coincidiendo
entonces con la teoria ya desarrollada, donde los factores resultaron ser: (a) conocimiento
del contenido con 10 items (carga de factor que varia de 0,62 a 0,82); (b) confianza en si

mismo con 6 elementos (carga de factor que varia de 0,60 a 0,76); (c) actitud hacia la
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ensefianza de matematicas con 4 items (carga de factor que va de 0,62 a 0,75); y (d)
conocimiento didactico - 3 items (carga de factor que va desde 0,85 a 0,91). Estos cuatro
factores concuerdan con los obtenidos por Peker (2006). En la figura 3, se muestra la
estructura de los cuatro factores de la escala y sus cargas factoriales otorgadas por el
programa AMOS. Esto quiere decir que a la AEM contribuyen el conocimiento que los
futuros maestros tienen del contenido a impartir, la confianza que tienen en si mismos al
impartir las clases de matematica, la actitud que muestran los maestros al ensefar

matematica y su conocimiento didactico.
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Inicialmente se estudié la ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun las
variables: nimero de grupo, género, edad, universidad en la que estudia, modalidad, afio
que cursa de la titulacion, cantidad de asignaturas matriculadas, modalidad de la cual se
gradud en secundaria, tipo de institucion de la cual se gradud en secundaria, grado que

menos le gustaria impartir, rendimiento académico y estado laboral.

Posteriormente se estudiaron las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la
matematica: conocimiento del contenido, confianza en si mismo, actitud hacia la
ensefianza de la matematica y conocimiento didactico, segun las variables: niUmero de
grupo, género, edad, universidad en la que estudia, modalidad, afio que cursa de la
titulacion, cantidad de asignaturas matriculadas, modalidad de la cual se gradu6 en
secundaria, tipo de institucion de la cual se gradud en secundaria, grado que menos le
gustaria impartir, rendimiento académico y estado laboral.

Por ultimo, se realizd un estudio de la correlacion entre las dimensiones de
ansiedad ante la ensefianza de la matematica y de la correlacion entre la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica y sus dimensiones (conocimiento del contenido, confianza

en si mismo, actitud hacia la ensefianza de la matematica y conocimiento didactico).
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6.1. Ansiedad ante la enseflanza de la matematica

6.1.1. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segiin numero de grupo

La variable nimero de grupo la tomamos en cuenta porque desedbamos estudiar
si existian grupos particulares con diferencias significativas de AEM, con ello
estudiaremos caracteristicas de los grupos que presentan dichas diferencias. En la tabla
6.1 mostramos los estadisticos descriptivos de la AEM de acuerdo con la variable nimero

de grupo; en ella observamos la AEM de cada grupo.
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Tabla 6.1. AEM seguin el numero de grupo
NUmer
Media de Mini Mo .
o de N Total Méaximo  Mediana Desviacio
AEM mo da  nestandar
grupo
1 19 2.54 1.00 3.61 2.70 2.61 .75
2 25 2.19 1.00 4.65 1.78 1.22 .99
3 15 2.65 1.00 3.57 2.65 3.04 .63
4 17 2.38 1.35 4.13 2.39 1.39 77
5 9 2.35 1.17 3.13 2.61 2.61 .58
6 20 2.09 1.04 4.00 2.24 2.30 .79
7 9 1.88 1.04 2.78 1.83 2.78 .66
8 25 2.43 1.00 4.13 2.70 1.57 .84
9 11 2.17 1.04 3.57 2.00 1.04 .90
10 22 2.40 1.04 4.39 2.37 1.91 .82
11 4 2.77 1.96 3.35 2.89 1.96 .66
12 4 1.86 1.52 2.35 1.78 1.52 41
13 5 2.35 1.39 3.43 2.48 1.39 .79
14 2 3.11 2.83 3.39 3.11 2.83 40
15 13 2.02 1.04 3.09 1.52 3.00 .87
16 11 2.29 1.00 3.43 2.13 1.00 77
17 6 2.46 1.74 3.09 2.52 1.74 .61
18 6 1.73 1.00 2.57 1.80 1.00 .55
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Aplicamos la prueba correspondiente que proporciond una significancia asintotica
F(17)=1,195 p=0,271; asi, se concluye que las diferencias encontradas entre el nimero
de grupo y la AEM de los participantes, no son significativas, lo cual nos indica que la
AEM es muy similar entre los grupos. En relacion con esta variable, en la literatura
indagada no existen referencias respecto a su relacién con la AEM, pero Delgado (2015)
investigo la relacion entre esta variable y la ansiedad matematica de estudiantes de primer

curso universitario de matematica, por ello decidimos trabajarla.

6.1.2. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun género

Otra de las comparaciones que hacemos es de la AEM segun el género. Para ello
deseamos determinar si existen diferencias de la AEM en los futuros docentes con
respecto al género en la muestra total; es decir, hemos comparado la AEM de los hombres
con la AEM de las mujeres. En la tabla 6.2 mostramos los estadisticos descriptivos de la
AEM de acuerdo con la variable género; en ella observamos que la AEM de los hombres

es 2,29 y la de las mujeres es 2,31.

Tabla 6.2. AEM seguin el género

N Media de o o Media Desviacio
Sexo Minimo  Maximo Moda n
Total AEM na .
estandar
Hombre 42 2.29 1.04 4.65 2.28 2.61 75
Mujer 181 2.31 1.00 4.39 2.35 1.00 81

Tras haber encontrado mayor AEM en las mujeres que en los hombres, hemos
realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias significativas,
pero no encontramos significatividad F(1)=0,016; p=0,899, por lo tanto, concluimos que
la AEM es muy similar entre hombres y mujeres. Al respecto, Peker y Ertekin (2011)
estudiaron también la relacion entre la AEM vy el género, y tampoco encontraron

significatividad.
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6.1.3. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segin edad

Realizamos también una comparacion entre la AEM vy la variable edad, esto con
el fin de determinar si la edad influia en la AEM. Para ello, la variable edad fue dividida
en 3 grupos; el primero de ellos comprende los estudiantes con edades mayores o iguales
a 17 afos y menores o iguales a 29 afios; el segundo grupo comprende los estudiantes con
edades mayores o iguales a 30 afios y menores a 40 afios; y el tercero comprende los
estudiantes con edades mayores o iguales a 40 afios. De los 223 estudiantes, 2 de ellos no
indicaron su edad, asi que el andlisis lo realizamos con los 221 que si la indicaron. En la
tabla 5 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a los distintos grupos de

la variable edad; en ellos apreciamos que el grupo con mayor AEM es el 1.

Tabla 6.3. AEM seguin la edad

Media de Mini o ) Mo Desviacis

Edad N Total Méaximo  Mediana esviacio

AEM mo da nestandar
Grupo 1 197 2.32 1.00 4.65 2.39 1.35 81
Grupo 2 17 2.09 1.00 3.43 2.13 2.35 77
Grupo 3 7 2.27 1.26 3.26 2.26 1.26 75

Al realizar el estudio, se determind que las diferencias encontradas entre la edad
y la AEM no son significativas F(2)=0,437 p=0,726. Aunque no encontramos estudios
que relacionaran esta variable con la AEM, la escogimos porque esta si se ha investigado
relacionandola con la ansiedad matematica. Por ejemplo, Rahim y Koeslag (2005)
encontraron que los estudiantes de mayor edad, presentan menor ansiedad matematica
que aquellos més jovenes, mientras Delgado (2015) no encontro diferencias significativas

entre la edad y la ansiedad matematica.
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6.1.4. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun universidad en la que estudia

En Costa Rica existen tres universidades publicas que imparten la titulacion
Educacién Primaria, las cuales son: (a) Universidad de Costa Rica (UCR); (b)
Universidad Nacional (UNA); y (c) Universidad Estatal a Distancia (UNED). Por lo tanto,
decidimos comparar la AEM de los estudiantes entre las universidades. En la tabla 6
mostramos los estadisticos descriptivos de la AEM por universidad; en ella observamos
que la AEM media en la Universidad Nacional es de 2,41; en la Universidad Estatal a

Distancia es de 2,22; y en la Universidad de Costa Rica es de 2,26.

Tabla 6.4. AEM segun la universidad

Universid Media de  Mini o ] Mod Desviacis
N Total Méximo  Mediana esviacio
ad AEM mo a n estandar
UNA 76 2.41 1.00 4.65 2.43 3.09 .83
UNED 51 2.22 1.00 3.43 2.09 3.00 .76
UCR 96 2.26 1.00 4.39 2.30 2.61 .80

Tras haber encontrado mayor AEM en los estudiantes de la Universidad Nacional,
hemos realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(2)=1,119; p=0,329, por lo tanto,

concluimos que la AEM es muy similar entre las tres universidades.

6.1.5. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segiin modalidad

Entre los estudiantes que formaron parte de la muestra, teniamos estudiantes en
modalidad presencial y estudiantes en modalidad a distancia, esto porque tanto la
Universidad de Costa Rica como la Universidad Nacional trabajan con modalidad
presencial, mientras la Universidad Estatal a Distancia trabaja con modalidad a distancia.

En la tabla 7 mostramos los estadisticos descriptivos de la AEM por modalidad; en ella
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observamos que la AEM media en la modalidad presencial es de 2,33, y en la modalidad

a distancia es de 2,22.

Tabla 6.5. AEM seguin la modalidad

) N Mediade Mini o _ Mod Desviacis
Modalidad Méximo  Mediana esviacio
Total AEM mo a n estandar
Presencial 172 2.33 1.00 4.65 2.37 2.61 81
A distancia 51 2.22 1.00 3.43 2.09 3.00 .76

Tras haber encontrado mayor AEM en los estudiantes de modalidad presencial,
hemos realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(1)=0,761; p=0,384, por lo tanto,

concluimos que la AEM es muy similar entre ambas modalidades.

6.1.6. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun afio que cursa de la titulacion

La muestra estaba constituida por estudiantes de todos los niveles, es decir, habia
alumnos desde primer ingreso hasta estudiantes de quinto (Ultimo) afio; por ello,
decidimos estudiar esta variable. Dado que 2 de los estudiantes no indicaron el nivel,
trabajamos con los 221 que si lo indicaron. En la tabla 8 mostramos los estadisticos
descriptivos de la AEM de los estudiantes en cada uno de los niveles; en el primer afio la
media de AEM fue de 2,28; en el segundo afio fue de 2,37; en el tercer afio fue de 2,36;

en el cuarto afo fue de 2,11; y en el quinto afio fue de 2,32.
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Tabla 6.6. AEM segun el aiio que cursa de la titulacion

Ao que . .
N Mediade Mini o _ Mod Desviacis

cursa de la Méximo  Mediana esviacio

) y Total AEM mo a  nestandar
titulacion

Primer afio 59 2.28 1.00 4.00 2.35 3.09 73
Segundo afio 68 2.37 1.00 3.61 2.50 3.26 74
Tercer afio 53 2.36 1.00 4.65 2.35 2.35 92
Cuarto afio 33 2.11 1.00 413 1.96 1.35 81
Quinto afio 8 2.32 1.04 3.57 2.33 1.04 .96

Tras haber encontrado mayor AEM en los estudiantes de segundo afio, hemos
realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias significativas,
pero no encontramos significatividad F(4)=0,525; p=0,757, por lo tanto, concluimos que

la AEM es muy similar entre los niveles.

6.1.7. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun cantidad de asignaturas
matriculadas

Entre los estudiantes de la muestra, teniamos alumnos que en ese mismo ciclo
cursaban desde 1, 2, 3, 4 o mé&s asignaturas al mismo tiempo, por lo que decidimos
estudiar la relacién de la cantidad de asignaturas matriculadas con la AEM. Dado que 2
de los estudiantes no indicaron la cantidad de asignaturas matriculadas en ese semestre,
trabajamos con los 221 que si lo indicaron. En la tabla 9 mostramos los estadisticos
descriptivos de la AEM de acuerdo con la variable cantidad de asignaturas matriculadas.
Podemos observar que los estudiantes que cursan una Gnica asignatura, presentaron
menor AEM.
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Tabla 6.7. AEM seguin la cantidad de asignaturas matriculadas.

Cantidad de ) o o o

) N Mediade Mini  Maxi ) Mo  Desviaci
asignaturas Mediana én
] Total AEM mo mo da tand

matriculadas estandar
1 3 1.83 1.39 2.57 1.52 1.39 .64
2 13 2.13 1.00 3.57 1.96 1.00 .96
3 31 2.32 1.00 3.57 2.26 2.65 .79
4 51 2.38 1.00 4.22 2.48 3.09 73
5 72 2.24 1.00 4.13 2.30 1.22 .76
6 34 2.50 1.04 4.65 2.61 1.57 .94
7 8 2.39 1.30 3.43 2.59 1.30 .76
8 0 mas 9 1.90 1.00 3.26 1.61 1.35 .78

Al realizar el estudio, se determind que las diferencias encontradas entre la
cantidad de asignaturas matriculadas y la AEM no son significativas F(7)=0,870
p=0,543. Aungue no encontramos estudios que relacionaran esta variable con la AEM, la
escogimos porque esta si se ha investigado relacionandola con la ansiedad matematica.
Por ejemplo, Gliner (1987) y Delgado (2015) encontraron gque la ansiedad matematica de

un estudiante aumenta si este cursa muchas asignaturas en un mismo ciclo.

6.1.8. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segiin modalidad de la cual se graduo
en secundaria

Otra de las variables que trabajamos fue la modalidad de la cual el estudiante se
gradud en secundaria. En Costa Rica, existen varias modalidades para cursar secundaria,
nosotros analizamos las siguientes: (a) colegio académico; (b) colegio nocturno; (c)
colegio técnico; y (d) bachillerato por madurez. En la tabla 10 mostramos los estadisticos
descriptivos de la AEM de acuerdo con la variable modalidad de la cual el estudiante se

gradud en secundaria. Podemos observar que los estudiantes egresados de colegios
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académicos obtuvieron una media de AEM de 2,34; los estudiantes egresados de colegios
nocturnos obtuvieron una media de AEM de 2,44; los estudiantes egresados de colegios
técnicos obtuvieron una media de AEM de 2,24; y los estudiantes egresados de la

modalidad bachillerato por madurez obtuvieron una media de AEM de 1,95.

Tabla 6.8. AEM seguin la modalidad de la cual el estudiante se gradudé en secundaria.

) N Mediade Mini Méaxim Med Desviacio
Modalidad ) Moda n
Total AEM mo 0 iana .
estandar
Colegio
_ 147 2.34 1.00 4.65 2.39 1.00 .82
académico
Colegio
20 2.44 1.52 3.43 252 2.65 .55
nocturno
Colegio
o 42 2.24 1.22 4.13 2.02 1.26 .80
técnico
Bachillerato
14 1.95 1.00 3.43 1.83 1.04 .84

por madurez

Se determind que las diferencias encontradas entre la modalidad de la cual el
estudiante se gradud en secundaria y la AEM no son significativas F(3)=0,761 p=0,384.
Aunque no encontramos estudios que relacionaran esta variable con la AEM, la
escogimos porque esta si se ha investigado relacionandola con la ansiedad matematica.
Por ejemplo, Delgado (2015) encontrd que los estudiantes egresados de la modalidad de
bachillerato por madurez presentaron una ansiedad matematica significativamente mayor

al resto de los alumnos.
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6.1.9. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun tipo de institucién de la cual se
gradu0 en secundaria.

En Costa Rica existen tres tipos de instituciones donde los jovenes pueden cursar
sus estudios secundarios, las cuales son: (a) publico; (b) privado; y (c) subvencionado;
por lo tanto, decidimos comparar la AEM de los estudiantes entre cada uno de ellos. En
la tabla 11 mostramos los estadisticos descriptivos de la AEM por tipo de institucién; en
ella observamos que la AEM media en las instituciones publicas es de 2,34; en las

privadas es de 2,31; y en las subvencionadas es de 1,98.

Tabla 6.9. AEM segun el tipo de institucion de la cual se gradud en secundaria.

Tipo de Media . o o
L N Minim  Maxim ) Desviaci
institucion en la de Mediana Moda én

. Total 0 0 nd
cual se gradud AEM estandar
Publico 181 2.34 1.00 4.65 2.35 1.35 .80
Privado 24 2.31 1.00 4.39 2.50 1.22 .82
Subvencionado 18 1.98 1.04 3.22 1.93 1.17 .69

Tras haber encontrado mayor AEM en los estudiantes provenientes de
instituciones publicas, hemos realizado un contraste de hipotesis para determinar si
existen diferencias significativas, pero no encontramos significatividad F(2)=1,625;
p=0,199, por lo tanto, concluimos que la AEM es muy similar entre los egresados de los

tres tipos de instituciones.
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6.1.10. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun grado que menos le gustaria
impartir.

En Costa Rica, la Primaria esta constituida por: primer grado, segundo grado,
tercer grado, cuarto grado, quinto grado y sexto grado. En la tabla 12 mostramos los
estadisticos descriptivos de la AEM de acuerdo al grado que menos le gustaria impartir.
Ahi podemos observar que aquellos quienes marcaron primer grado como el grado que
menos le gustaria impartir obtuvieron una media de AEM de 2,26; quienes marcaron
segundo grado obtuvieron 2,30; quienes marcaron tercer grado obtuvieron 2,11; quienes
marcaron cuarto grado obtuvieron 2,33; quienes marcaron quinto grado obtuvieron 2,19;
quienes marcaron sexto grado obtuvieron 2,42; y por altimo, quienes marcaron que todos
los grados les gustaban, obtuvieron 1,40. Curiosamente, quienes seleccionaron sexto

grado, obtuvieron mayor AEM.

Tabla 6.10. AEM segun grado que menos le gustaria impartir.

Grado que Media . - N

(11 Mini  Maxim ) Mo Desviacio
menos 1e de Mediana n
gustaria Total mo 0 da .
: . AEM estandar
impartir
Primer grado 63 2.26 1.00 4.39 2.26 2.61 .80
Segundo grado 9 2.30 1.35 3.57 2.52 1.35 78
Tercer grado 9 2.11 1.00 413 1.74 1.00 1.06
Cuarto grado 25 2.33 1.00 3.43 2.48 1.35 75
Quinto grado 15 2.19 1.26 3.35 2.17 1.57 .69
Sexto grado 96 2.42 1.00 4.65 2.59 2.65 79
Todos le

6 1.40 1.00 2.09 1.24 1.00 44

agradan

Se determiné que las diferencias encontradas entre el grado que menos le gustaria

impartir y la AEM no son significativas F(6)=1,847 p=0,091. Aunque no encontramos
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estudios que relacionen esta variable con la AEM, la escogimos porque desedbamos
investigar si para el futuro docente, impartir algun grado en particular, le causaria mayor
AEM.

6.1.11. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun rendimiento académico

Los estudiantes que han participado en el estudio pertenecen a cuatro niveles de
acuerdo a su rendimiento académico, es decir, de acuerdo a la nota obtenida en su ultimo
examen de matematicas. El nivel 1 esta constituido por estudiantes con notas mayores o
iguales a 0 y menores o iguales a 50; el nivel 2 por estudiantes con notas mayores a 50 y
menores o iguales a 70; el nivel 3 por estudiantes con notas mayores a 70 y menores 0
iguales a 85; y por ultimo, el nivel 4 por estudiantes con notas mayores a 85 y menores o
iguales a 100. En la tabla 13 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a
los distintos niveles del rendimiento académico. En ellos apreciamos gran variabilidad en
la media de AEM, que va desde 2,04 hasta 2,72; el nivel con menor ansiedad matematica
es el 5, lo cual significa que los estudiantes con mayor rendimiento académico presentan
menor AEM.

Tabla 6.11. AEM segun rendimiento académico.

Rendimie
N Media de Mod Desviacio

nto Minimo Méximo Mediana

o total AEM a  nestandar
académico
Nivel 1 8 2.57 1.26 4.13 2.41 4.13 1.12
Nivel 2 35 2.72 1.13 4.39 2.74 3.43 0.74
Nivel 3 87 2.40 1.04 4.00 2.43 3.26 0.73

Nivel 4 93 2.04 1.00 4.65 1.91 1.00 0.77
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A partir de estos valores, hemos determinado si las diferencias encontradas son
significativas. Para ello aplicamos la prueba de contraste correspondiente y hemos
encontrado que estas diferencias si son estadisticamente significativas F(3) = 7.944,
p<0.001.

Como el rendimiento académico estd compuesto por 4 niveles y las diferencias
son estadisticamente significativas, hemos aplicado los contrastes maltiples a posteriori
mediante el método Scheffé para determinar entre cuales niveles se daban diferencias

significativas.

Las diferencias encontradas entre el nivel 4 y el nivel 2 p<0,001, y entre el nivel
4y el nivel 3 p=0,020, fueron estadisticamente significativas; las restantes diferencias no
fueron significativas. Esto indica que existen dos agrupaciones que son
significativamente homogeneas. El primer grupo esta compuesto por el nivel 1y el nivel
2; y el segundo grupo por el nivel 3y el nivel 4. En la figura 4 se clarifica ain més este
comportamiento. Este resultado nos lleva a preguntarnos si existira relacion causal entre

ambos constructos.
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Rendimiento académico

Figura 6.1. AEM segun rendimiento académico
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6.1.12. Ansiedad ante la ensefianza de la matematica segun estado laboral

La mayoria de los estudiantes que participaron en este trabajo se encuentran
dedicados exclusivamente a sus estudios, sin embargo, de los 223 que componen la
muestra, 20 de ellos se encuentran laborando actualmente como maestros de primaria,
dado que en Costa Rica, es permitido que estudiantes ya avanzados en la carrera, laboren
como maestros. En la tabla 14 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes
al estado laboral de los participantes de la muestra. En ellos apreciamos que la media de
AEM va desde 1,90 hasta 2,34. Se tiene que los estudiantes que no se encuentran

laborando actualmente, presentan una mayor AEM.

Tabla 6.12. AEM segun estado laboral

Estado N Mediade  Minim Maxim _ Desviacio
Mediana Moda
laboral total AEM 0 0 n estandar

Si trabaja
actualme 20 1.90 1.04 3.57 1.54 1.04 0.85

nte

No
trabaja

203 2.34 1.00 4.65 2.35 2.61 0.79
actualme

nte

Para determinar si las diferencias encontradas en el estado laboral de los
estudiantes son significativas, hemos aplicado la prueba de contraste correspondiente y
hemos encontrado que estas diferencias si son estadisticamente significativas F(1) =
5.613, p=.019. Por lo tanto, concluimos que los estudiantes que no se encuentran
laborando, presentan mayor AEM. En la figura 5 se evidencia ain mas este

comportamiento.
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Figura 6.2. AEM segUn estado laboral

6.2. Analisis de las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la matematica

Para cada una de las cuatro dimensiones consideradas (CC, CM, ACM y CD)
hemos realizado analisis de la varianza factorial respecto a las variables estudiadas. Como
queremos determinar si existen diferencias entre cada dimension segln las variables
establecidas, hemos realizado comparaciones entre las medias de CC, CM, ACM y CD
de los estudiantes de la carrera. En la tabla 15 se recogieron las medias y las desviaciones
tipicas de los puntajes de las dimensiones otorgados por los estudiantes de la muestra; el
puntaje promedio de CC fue de 2.24, de CM fue de 2.77, de ACM fue de 2.17 y de CD
fue de 1.75. Estos valores se obtuvieron de igual manera que la AEM, sumando los datos
correspondientes al puntaje promedio de los items de la dimension de cada alumno y
dividiendo este valor entre el total de entrevistados. La fiabilidad se midio con el
coeficiente alpha de Cronbach dando como resultado una alta fiabilidad (0.93 para CC,
0.89 para CM, 0.92 para ACM y 0.93 para CD).
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Tabla 6.13. Estadisticos descriptivos de CC, CM, ACMy CD.

(II))r:mensi N Media Minimo Maximo Desviacion estandar
CcC 223 2,24 1,00 4,70 ,95
CM 223 2,77 1,00 5,00 ,92
ACM 223 2,17 1,00 5,00 ,99
CD 223 1,75 1,00 5,00 91

6.2.1. Conocimiento del contenido

Como queremos determinar si existen diferencias entre la dimension CC segln
las variables establecidas, hemos realizado comparaciones entre las medias de CC de los
estudiantes de la titulacion. La fiabilidad se midié con el coeficiente alpha de Cronbach

(0.93) dando como resultado una alta fiabilidad.

6.2.1.1. Conocimiento del contenido segin namero de grupo

La variable nimero de grupo la tomamos en cuenta porque deseabamos estudiar
si existian grupos particulares con diferencias significativas del CC, con ello
estudiariamos caracteristicas de los grupos que presentaran dichas diferencias. En la tabla
17 mostramos los estadisticos descriptivos del CC de acuerdo con la variable nimero de

grupo; en ella observamos el valor del CC de cada grupo.
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Tabla 6.14. CC seguin numero de grupo.
NUmer
Mini Mo .
de Media de CC Méaximo  Mediana Desviacio
Total mo da  nestandar
grupo
1 19 2.45 1.00 3.70 2.60 2.60 78
2 25 2.09 1.00 4.70 1.50 1.10 1.14
3 15 2.64 1.00 4.30 2.50 3.00 77
4 17 2.54 1.10 4.60 2.50 3.10 95
5 9 2.20 1.00 3.40 2.10 1.00 78
6 20 2.08 1.00 4.30 2.00 1.30 94
7 9 1.86 1.00 2.90 2.00 1.30 71
8 25 2.38 1.00 4.60 2.60 1.00 1.06
9 11 2.15 1.00 3.50 2.00 1.20 1.01
10 22 2.24 1.00 4.30 2.30 1.60 87
11 4 2.38 1.90 3.30 2.15 1.90 63
12 4 1.73 1.00 2.50 1.70 1.00 62
13 5 2.08 1.10 3.30 2.20 1.10 84
14 2 3.50 3.10 3.90 3.50 3.10 57
15 13 1.91 1.00 3.70 1.30 1.00 1.06
16 11 2.31 1.00 4.70 2.10 2.10 1.14
17 6 2.68 1.30 3.90 2.80 2.80 95
18 6 1.42 1.00 2.20 1.35 1.50 44
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Asi, aplicamos la prueba correspondiente que proporciond una significancia
asintética F(17)=1,260 p=0,222. Se concluye, pues, que las diferencias encontradas entre
el nimero de grupo y el CC de los participantes, no son significativas, lo cual nos indica

que el CC es muy similar entre los grupos.

6.2.1.2. Conocimiento del contenido segiin género

Otra de las comparaciones que hacemos es del CC segun el género. Para ello
deseamos determinar si existen diferencias con respecto al CC de los futuros docentes
con respecto al género en la muestra total; es decir, hemos comparado el CC de los
hombres con el CC de las mujeres. En la tabla 18 mostramos los estadisticos descriptivos
del CC de acuerdo con la variable género; en ella observamos que el CC de los hombres

es 2,24 y el de las mujeres es 2,25.

Tabla 6.15. CC segun el género

_ Desvia
Media de o o ) o
Sexo N Total Minimo Maéaximo Mediana Moda  Clon
cC estand
ar
Hombre 42 2.24 1.00 4.70 2.15 1.20 .96
Mujer 181 2.25 1.00 4.70 2.20 1.00 95

Tras haber encontrado mayor CC en las mujeres que en los hombres, hemos
realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias significativas,
pero no encontramos significatividad F(1)=0,003; p=0,953, por lo tanto, concluimos que

el CC es muy similar entre hombres y mujeres.
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6.2.1.3. Conocimiento del contenido segun edad

Realizamos también una comparacién entre el CC y la variable edad, esto con el
fin de determinar si la edad influia en el CC. Para ello, la variable edad fue dividida en 3
grupos; el primero de ellos comprende los estudiantes con edades mayores o iguales a 17
afios y menores o iguales a 29 afios; el segundo grupo comprende los estudiantes con
edades mayores o iguales a 30 afios y menores a 40 afios; y el tercero comprende los
estudiantes con edades mayores o iguales a 40 afios. De los 223 estudiantes, 2 de ellos no
indicaron su edad, asi que el andlisis lo realizamos con los 221 que si la indicaron. En la
tabla 19 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a los distintos grupos

de la variable edad; en ellos apreciamos que el grupo con mayor CC es el 1.

Tabla 6.16. CC seguin la edad

N _ Mini o ) Mo Desviacis

Edad Media de CC Méaximo  Mediana esviaclo

Total mo da nestandar
Grupol 197 2.28 1.00 4.70 2.30 1.00 .95
Grupo 2 17 2.11 1.00 4.70 2.00 1.00 1.02
Grupo 3 7 1.81 1.00 3.30 1.50 1.00 .85

Tras haber encontrado mayor CC en estudiantes entre 17 y 29 afios de edad, hemos
realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias significativas,
pero no encontramos significatividad F(3)=0,878 p=0,453, por lo tanto, concluimos que

el CC es muy similar a cualquier edad.

6.2.1.4. Conocimiento del contenido segun universidad en la que estudia

Dadas las tres universidades publicas de Costa Rica que imparten la titulacion
Educacion Primaria, decidimos comparar el CC de los estudiantes entre las universidades.
En la tabla 20 mostramos los estadisticos descriptivos del CC por universidad; en ella
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observamos que la media de CC en la Universidad Nacional es de 2,39; en la Universidad

Estatal a Distancia es de 2,13; y en la Universidad de Costa Rica es de 2,19.

Tabla 6.17. CC seguin la universidad

Universid Mediade Mini Mod

N Total Maximo  Mediana Desviacio
ad CcC mo a n estandar
UNA 76 2.39 1.00 4.70 2.50 1.10 .96
UNED 51 2.13 1.00 4.70 2.00 1.00 .98
UCR 96 2.19 1.00 4.60 2.20 1.00 .92

Tras haber encontrado mayor CC en los estudiantes de la Universidad Nacional,
hemos realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(2)=1,410; p=0,296, por lo tanto,

concluimos que el CC es muy similar entre las tres universidades.

6.2.1.5. Conocimiento del contenido segun modalidad

Recordemos que, entre los estudiantes que formaron parte de la muestra, teniamos
estudiantes en modalidad presencial y estudiantes en modalidad a distancia, esto porque
tanto la Universidad de Costa Rica como la Universidad Nacional trabajan con modalidad
presencial, mientras la Universidad Estatal a Distancia trabaja con modalidad a distancia.
En la tabla 21 mostramos los estadisticos descriptivos del CC por modalidad; en ella
observamos que la media de CC en la modalidad presencial es de 2,28, y en la modalidad

a distancia es de 2,13.
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Tabla 6.18. CC seguin la modalidad

) N Mediade Mini o _ Mod Desviacia
Modalidad Méaximo  Mediana esviacio
Total CC mo a n estandar
Presencial 172 2.28 1.00 4.70 2.30 1.00 .94
A distancia 51 2.13 1.00 4.70 2.00 1.00 .98

Tras haber encontrado mayor CC en los estudiantes de modalidad presencial,
hemos realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(1)=0,954; p=0,330, por lo tanto,

concluimos que el CC es muy similar entre ambas modalidades.

6.2.1.6. Conocimiento del contenido segun afio que cursa de la titulacion

Como la muestra estaba constituida por estudiantes de todos los niveles, es decir,
que habian alumnos desde primer ingreso hasta estudiantes de quinto (ultimo) afio de
titulacion, decidimos estudiar esta variable y compararla con CC. Dado que 2 de los
estudiantes no indicaron el nivel, trabajamos con los 221 que si lo indicaron. En la tabla
22 mostramos los estadisticos descriptivos del CC de los estudiantes en cada uno de los
niveles; en el primer afio la media de CC fue de 2,19; en el segundo afio fue de 2,30; en

el tercer afio fue de 2,29; en el cuarto afio fue de 2,20; y en el quinto afio fue de 2,30.
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Tabla 6.19. CC segiin el aiio que cursa de la titulacion
Ao que . .
N Mediade Mini o _ Mod L

cursa de la Méximo  Mediana Desviacio
) y Total CcC mo a  nestandar
titulacion

Primer afio 59 2.19 1.00 4.30 2.20 1.00 .88
Segundo afio 68 2.30 1.00 4.30 2.45 1.00 .88
Tercer afio 53 2.29 1.00 4.70 2.20 1.10 1.07
Cuarto afio 33 2.20 1.00 4.70 2.00 1.30 1.03
Quinto afio 8 2.30 1.00 3.50 2.25 3.50 1.03

Tras haber encontrado menor CC en los estudiantes de primer afio, hemos

realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias significativas,

pero no encontramos significatividad F(4)=0,754; p=0,584, por lo tanto, concluimos que

el CC es muy similar entre los niveles.

6.2.1.7. Conocimiento del contenido segun cantidad de asignaturas matriculadas

Como algunos de los estudiantes cursaban en ese mismo ciclo, desde 1 hasta 20

asignaturas al mismo tiempo, decidimos estudiar la relacion de la cantidad de asignaturas

matriculadas con el CC. Dado que 2 de los estudiantes no indicaron la cantidad de

asignaturas matriculadas, trabajamos con los 221 que si lo indicaron. En la tabla 23

mostramos los estadisticos descriptivos de CC de acuerdo con la variable cantidad de

asignaturas matriculadas.
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Tabla 6.20. CC seguin la cantidad de asignaturas matriculadas.

Cantidad de ] . o o

) N Mediade Mini  Maxi ) Mo  Desviaci
asignaturas Mediana on
] Total CC mo mo da tand

matriculadas estandar
1 3 1.53 1.00 2.20 1.40 1.00 .61
2 13 2.17 1.00 4.70 1.50 1.00 1.24
3 31 2.36 1.00 3.90 2.40 1.00 .90
4 51 2.24 1.00 4.40 2.30 2.60 .82
5 72 2.20 1.00 4.60 2.20 1.10 .94
6 34 2.43 1.00 4.70 2.40 1.00 1.11
7 8 2.48 1.10 3.50 2.80 1.10 .90
8 0o mas 9 1.89 1.00 3.40 1.40 1.00 91

Podemos observar que los estudiantes que cursan una Unica asignatura,
presentaron menor CC. Al realizar el estudio, se determiné que las diferencias
encontradas entre la cantidad de asignaturas matriculadas y el CC no son significativas
F(7)=1,075 p=0,382.

6.2.1.8. Conocimiento del contenido segin modalidad de la cual se gradud en
secundaria

Otra de las variables que trabajamos con CC fue la modalidad de la cual el
estudiante se gradud en secundaria. Trabajamos también las modalidades: (a) colegio
académico; (b) colegio nocturno; (c) colegio técnico; y (d) bachillerato por madurez. En
la tabla 24 mostramos los estadisticos descriptivos del CC de acuerdo con la variable
modalidad de la cual el estudiante se gradud en secundaria.
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Tabla 6.21. CC segiin la modalidad de la cual el estudiante se gradud en secundaria.

) N Media Mini  Maxim _ Mo Desviaci
Modalidad Mediana n
Total deCC mo 0 da ,
estandar
Colegio
. 147 2.27 1.00 4.70 2.30 1.00 93
académico
Colegio
20 2.36 1.10 3.90 2.25 1.60 84
nocturno
Colegio
o 42 2.18 1.00 4.60 2.10 1.10 1.01
técnico
Bachillerato
14 1.97 1.00 4.70 1.55 1.00 1.13

por madurez

Podemos observar que los estudiantes egresados de colegios académicos
obtuvieron una media de CC de 2,27; los estudiantes egresados de colegios nocturnos
obtuvieron una media de CC de 2,36; los estudiantes egresados de colegios técnicos
obtuvieron una media de CC de 2,18; y los estudiantes egresados de la modalidad
bachillerato por madurez obtuvieron una media de CC de 1,97. Se determin6 que las
diferencias encontradas entre la modalidad de la cual se gradudé el estudiante en

secundaria y el CC no son significativas F(3)=0,591 p=0,622.

6.2.1.9. Conocimiento del contenido segun tipo de institucion de la cual se gradud en
secundaria.

Como ya mencionamos, existen tres tipos de instituciones donde los jévenes
pueden cursar sus estudios secundarios, las cuales son: (a) publico; (b) privado; y (c)
subvencionado; por lo tanto, decidimos comparar el CC de los estudiantes entre cada uno
de ellos. En la tabla 25 mostramos los estadisticos descriptivos del CC por tipo de
institucion; en ella observamos que la media de CC en las instituciones publicas es de

2,39; en las privadas es de 2,34; y en las subvencionadas es de 2,00.
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Tabla 6.22. CC segiin el tipo de institucion de la cual se graduo en secundaria

Tipo de . " . .

o N Media Minim Maxim Median Mo Desviacis

institucion en la esviaclo
) Total deCC 0 0 a da  nestandar

cual se gradud

Pablico 181 2.28 1.00 4.70 2.20 1.00 .96

Privado 24 2.22 1.00 4.30 2.35 1.00 .86

Subvencionado 18 1.94 1.00 3.80 1.75 1.00 .90

Tras haber encontrado mayor CC en los estudiantes provenientes de instituciones
publicas, hemos realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(2)=1,007; p=0,367, por lo tanto,

concluimos que el CC es muy similar entre los egresados de los tres tipos de instituciones.

6.2.1.10. Conocimiento del contenido segun grado que menos le gustaria impartir

A diferencia de la AEM en general, el factor CC si encontré diferencias
significativas en cuanto a la variable grado que menos le gustaria impartir F(7)=2.826,
p=.011. En la tabla 26 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a los
distintos grados. Ahi podemos observar que aquellos quienes marcaron primer grado
como aquel que menos le gustaria impartir, obtuvieron una media de CC de 2,06; quienes
marcaron segundo grado obtuvieron 2,39; quienes marcaron tercer grado obtuvieron 2,02;
quienes marcaron cuarto grado obtuvieron 2,35; quienes marcaron quinto grado
obtuvieron 1,95; quienes marcaron sexto grado obtuvieron 2,45; quienes no marcaron
obtuvieron 1,35; y por ultimo, quienes marcaron que todos los grados les gustaban,
obtuvieron 1,05. Curiosamente, 96 estudiantes seleccionaron sexto grado como el que
menos les gustaria impartir (lo cual equivale a mas del 43% de los entrevistados) y a la
vez fue el grado en el que se presentdé mayor CC.
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Tabla 6.23. CC seguin grado que menos le gustaria impartir.

Grado que
menos le N  Media o _ Desviacis
) Minimo Maximo Mediana Moda UYesviacion

gustaria Total de CC estandar
impartir
Primer grado 63 2.06 1.00 4.60 1.90 1.00 .89
Segundo grado 9 2.39 1.10 4.10 2.30 1.20 1.08
Tercer grado 9 2.02 1.00 4.60 1.40 1.00 1.26
Cuarto grado 25 2.35 1.00 4.30 2.40 2.60 97
Quinto grado 15 1.95 1.00 3.20 2.00 1.30 77
Sexto grado 96 2.45 1.00 4.70 2.50 1.00 .93
No marco 4 1,35 1.00 2.10 1,15 1 0.51
Todos le

2 1.05 1.00 1.10 1.10 1.00 .07
agradan

A partir de estos valores y como la variable grado que menos le gustaria impartir
esta compuesta por 8 niveles y las diferencias son estadisticamente significativas, hemos
aplicado los contrastes multiples a posteriori mediante el método LSD para determinar

entre cuales puntualmente se daban diferencias significativas.

Las diferencias encontradas entre primero y sexto grado p=0,009, fueron
estadisticamente significativas; las restantes diferencias no fueron significativas. Esto
indica que impartir sexto grado genera un CC mayor que el generado al impartir primer
grado. En la figura 6.3, se clarifica ain mas el comportamiento presentado entre el CC de

los distintos niveles de primaria.
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cC

Primero Segundo Tercero Cuarto CQuino  Sexto Sexto Mo  Todosle
marco  agradan

Grado que menos le gusta impartir

Figura 6.3. CC segun grado que menos le gustaria impartir

6.2.1.11. Conocimiento del contenido segun rendimiento académico

De acuerdo a los cuatro niveles respecto al rendimiento académico en los cuales
hemos dividido los participantes, mostramos en la tabla 27 los estadisticos descriptivos
correspondientes a estos distintos niveles del rendimiento académico de acuerdo al factor
CC. Enellos apreciamos que la media de CC va desde 1,96 hasta 2,71; el nivel con menor
CC es el 4, lo cual significa que los estudiantes con mayor rendimiento académico

presentan menor CC.

Tabla 6.24. CC segun rendimiento académico

Rendimien
N Media de Maxi Desviacio

to Minimo Mediana Moda

o total cC mo n estandar
académico
Nivel 1 8 2.52 1.00 4.60 2.35 4.60 1.46
Nivel 2 35 2.71 1.00 4.70 2.60 2.20 1.00
Nivel 3 87 2.33 1.00 4.30 2.40 1.10 0.84

Nivel 4 93 1.96 1.00 4.70 1.70 1.00 0.90
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De acuerdo con estos valores, indagamos si las diferencias encontradas son
significativas. Para ello aplicamos la prueba de contraste correspondiente y encontramos
que estas diferencias si son estadisticamente significativas F(3) = 6.532, p<.001. Ademas,
hemos aplicado los contrastes multiples a posteriori mediante el método Scheffe para
determinar entre cuales de los 4 niveles se daban diferencias significativas. Las
diferencias encontradas entre el nivel 4 y el nivel 2 fueron estadisticamente significativas
p=0,001; las restantes diferencias no lo fueron. En la figura 7 se muestra el
comportamiento de CC segun rendimiento académico, es decir, el mayor rendimiento

presenta un CC significativamente menor.

5
4
o
o
B 2,71
o 3 :
§ 2'?27 2,33
S 1,96
2
1
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Rendimiento académico

Figura 6.4. CC segun rendimiento académico

6.2.1.12. Conocimiento del contenido segun estado laboral

En relacion a la variable que compara el CC de los estudiantes que laboran
actualmente y los que no, en la tabla 28 mostramos los estadisticos descriptivos
correspondientes al estado laboral de los participantes de la muestra. En ellos apreciamos
que el CC promedio de quienes laboran actualmente es de 1,69, y el de los que no laboran
es de 2,30. Por lo tanto, encontramos que los estudiantes que no se encuentran laborando

actualmente, presentan una mayor CC.
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Tabla 6.25. CC segun estado laboral

Estado N Mediade  Minim _ ) Desviacio
Maximo Mediana Moda
laboral total CC 0 n estandar
Si trabaja
20 1.69 1.00 3.50 1.30 1.00 0.79

actualmente

No trabaja
203 2.30 1.00 470 2.30 1.00 0.95
actualmente

Para determinar si las diferencias encontradas en el estado laboral de los
estudiantes son significativas, hemos aplicado la prueba de contraste correspondiente y
encontramos que estas diferencias si son estadisticamente significativas F(1)=7.832,
p=.006. Por lo tanto, concluimos que los estudiantes que no se encuentran laborando,

presentan mayor CC. En la figura 8 se evidencia méas claramente esta caracteristica.

2,3
5 1,69

Media de CC

Si trabaja actualmente No trabaja actualmente
Estado laboral

Figura 6.5. CC segun estado laboral
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6.2.2. Confianza en si mismo

En la tabla 29 se recogieron los estadisticos descriptivos de los puntajes del factor
confianza en si mismo (CM) otorgados por los estudiantes de la muestra; el puntaje
promedio de CM fue de 2.77. Este valor se obtuvo sumando los datos correspondientes
al puntaje promedio de CM de cada alumno y dividiendo este valor entre el total de
entrevistados. La fiabilidad se midio con el coeficiente alpha de Cronbach (0.89) dando

como resultado una buena fiabilidad.

Tabla 6.26. Estadisticos descriptivos de CM

Media de Mini Median Desviacion
Méximo Moda
CM mo a estandar
223 2,77 1,00 5,00 2.83 3.00 .92

6.2.2.1. Confianza en si mismo segun numero de grupo

También comparamos la variable nimero de grupo con el subconstructo CM, con
el fin de conocer la relacion entre ellas. En la tabla 30 mostramos los estadisticos
descriptivos del CM de acuerdo con la variable nimero de grupo; en ella observamos el

valor del CM de cada grupo.
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Tabla 6.27. CM segun niimero de grupo
Numer
Mini Mo o
de Media de CM Maximo  Mediana Desviacio
Total mo da  nestandar
grupo
1 19 2.96 1.00 4.50 3.00 3.00 88
2 25 2.73 1.00 5.00 2.50 1.83 1.10
3 15 3.11 1.00 4.50 3.17 2.67 83
4 17 2.75 1.00 4.67 2.83 1.83 86
5 9 3.04 1.67 3.83 3.17 3.50 65
6 20 2.47 1.00 5.00 2.33 1.00 1.10
7 9 2.35 1.00 3.83 2.50 2.67 88
8 25 2.91 1.00 4.50 3.00 2.50 95
9 11 2.64 1.17 4.17 2.50 2.50 .96
10 22 2.99 1.00 4.67 3.00 3.00 86
11 4 3.50 2.67 4.33 3.50 2.67 79
12 4 2.63 2.00 3.00 2.75 2.00 44
13 5 2.90 2.33 3.67 2.67 2.33 64
14 2 3.33 3.17 3.50 3.33 3.17 24
15 13 2.40 1.00 4.33 2.50 1.67 1.04
16 11 2.45 1.00 3.17 2.50 2.50 60
17 6 2.75 2.17 3.50 2.83 2.17 52
18 6 2.31 1.00 3.83 2.42 1.00 1.11
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Asi, aplicamos la prueba correspondiente que proporciond una significancia
asintotica F(17)=1,091 p=0,364; asi, se concluye que las diferencias encontradas entre el
numero de grupo y la CM de los participantes, no son significativas, lo cual nos indica

que la CM es muy similar entre los grupos.

6.2.2.2. Confianza en si mismo segun género

Otra de las comparaciones que hacemos es de la CM segun el género. Para ello
deseamos determinar si existen diferencias con respecto al CM de los futuros docentes
con respecto al género en la muestra total; es decir, hemos comparado el CM de los
hombres con el CM de las mujeres. En la tabla 31 mostramos los estadisticos descriptivos
del CM de acuerdo con la variable género; en ella observamos que el CM de los hombres

es 2,75y el de las mujeres es 2,78.

Tabla 6.28. CM seguin el género

. N Mediade  Minim o _ Mo Desviacié
Género Méximo Mediana esviacio
Total CM 0 da  nestandar
Hombre 42 275 1.00 5.00 2.83 2.83 81
Mujer 181 2.78 1.00 5.00 2.83 3.00 .94

Tras haber encontrado mayor CM en las mujeres que en los hombres, hemos
realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias significativas,
pero no encontramos significatividad F(1)=0,026; p=0,872, por lo tanto, concluimos que

la CM es muy similar entre hombres y mujeres.
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6.2.2.3. Confianza en si mismo segun edad

Realizamos también una comparacion entre la CM y la variable edad, también
dividida en 3 grupos; esto con el fin de determinar si la edad influia en la CM. De los 223
estudiantes, 2 de ellos no indicaron su edad, asi que el analisis lo realizamos con los 221
que si la indicaron. En la tabla 32 mostramos los estadisticos descriptivos
correspondientes a los distintos grupos de la variable edad; en ellos apreciamos que el

grupo con mayor CM es el 3.

Tabla 6.29. CM seguin la edad

N ) Mini o ) Mo Desviacié

Edad Media de CM Méaximo  Mediana esviacio

Total mo da  nestandar
Grupol 197 2.79 1.00 5.00 2.83 3.00 .93
Grupo 2 17 2.40 1.00 3.50 2.67 2.67 77
Grupo 3 7 3.07 1.67 4.33 3.00 3.00 .98

Tras haber encontrado mayor CM en estudiantes de 40 afios 0 mas, hemos
realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias significativas,
pero no encontramos significatividad F(2)=1,217 p=0,304, por lo tanto, concluimos que

el CM es muy similar a cualquier edad.

6.2.2.4. Confianza en si mismo segun universidad en la que estudia

Dadas las tres universidades publicas de Costa Rica que imparten la titulacion
Educacién Primaria, decidimos comparar el CM de los estudiantes entre las
universidades. En la tabla 33 mostramos los estadisticos descriptivos del CM por
universidad; en ella observamos que la media de CM en la Universidad Nacional es de
2,87; en la Universidad Estatal a Distancia es de 2,63; y en la Universidad de Costa Rica
es de 2,77.
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Tabla 6.30. CM seguin la universidad

Universid Media de  Mini o ] Mod Desviacis
N Total Méximo  Mediana esviaclo
ad CM mo a n estandar
UNA 76 2.87 1.00 5.00 2.83 3.17 .94
UNED 51 2.63 1.00 4.33 2.67 3.00 .83
UCR 96 2.77 1.00 5.00 2.83 3.00 94

Tras haber encontrado mayor CM en los estudiantes de la Universidad Nacional,
hemos realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(2)=1,047; p=0,353, por lo tanto,

concluimos que el CM es muy similar entre las tres universidades.

6.2.2.5. Confianza en si mismo segun modalidad

Comparamos también la CM segin modalidad. En la tabla 34 mostramos los
estadisticos descriptivos de la CM por modalidad, en ella observamos que la media de

CM en la modalidad presencial es de 2,81, y en la modalidad a distancia es de 2,63.

Tabla 6.31. CM segun la modalidad

) N Mediade Mini o _ Mod L
Modalidad Maximo  Mediana Desviacio
Total CM mo a n estandar

Presencial 172 2.81 1.00 5.00 2.83 3.00 .94

A distancia 51 2.63 1.00 4.33 2.67 3.00 .83
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Tras haber encontrado mayor CM en los estudiantes de modalidad presencial,
hemos realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(1)=1,541; p=0,216, por lo tanto,

concluimos que el CM es muy similar entre ambas modalidades.

6.2.2.6. Confianza en si mismo segun afio que cursa de la titulacion

La variable CM la estudiamos segun el afio que el estudiante cursa de la titulacion.
Dado que 2 de los estudiantes no indicaron el nivel, trabajamos con los 221 que si lo
indicaron. En la tabla 35 mostramos los estadisticos descriptivos de la CM de los
estudiantes en cada uno de los niveles; en el primer afio la media de CM fue de 2,76; en
el segundo afio fue de 2,81; en el tercer afio fue de 2,88; en el cuarto afio fue de 2,48; y

en el quinto afio fue de 2,73.

Tabla 6.32. CM seguin el aiio que cursa de la titulacion

Afo que ) .
N Media de  Mini o ) Mod Desviacié

cursa de la Méximo  Mediana esviacio

) » Total CM mo a  nestandar
titulacion

Primer afio 59 2.76 1.00 5.00 2.83 3.00 .96
Segundo afio 68 2.81 1.00 4.50 3.00 3.00 .82
Tercer afio 53 2.88 1.00 5.00 2.83 3.00 .97
Cuarto afio 33 2.48 1.00 4.67 2.67 2.67 .88
Quinto afio 8 2.73 1.17 417 2.75 2.50 1.06

Tras haber encontrado menor CM en los estudiantes de cuarto afio, hemos
realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias significativas,
pero no encontramos significatividad F(4)=1,217; p=0,302, por lo tanto, concluimos que

la CM es muy similar entre los niveles.
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6.2.2.7. Confianza en si mismo segun cantidad de asignaturas matriculadas

También decidimos estudiar la relacion entre la cantidad de asignaturas
matriculadas y la CM. Dado que 2 de los estudiantes no indicaron la cantidad de
asignaturas matriculadas, trabajamos con los 221 que si lo indicaron. En la tabla 36
mostramos los estadisticos descriptivos de CM de acuerdo con la variable cantidad de

asignaturas matriculadas.

Tabla 6.33. CM seguin la cantidad de asignaturas matriculadas.

Cantidad de ) . o o

) N Mediade Mini  Maxi ) Mo  Desviaci
asignaturas Mediana én
) Total CM mo mo da tand

matriculadas estanaar
1 3 2.50 1.83 3.00 2.67 1.83 .60
2 13 2.42 1.00 4.17 2.67 1.00 .96
3 31 2.72 1.00 4.33 2.83 3.00 .93
4 51 2.87 1.00 5.00 3.00 3.00 .80
5 72 2.74 1.00 4.67 2.83 3.00 .90
6 34 2.98 1.00 5.00 2.83 2.83 1.07
7 8 2.85 1.33 4.33 2.92 1.33 .99
8 0o mas 9 2.15 1.00 3.33 2.50 1.00 .85

Podemos observar que los estudiantes que cursan 6 asignaturas, presentaron
mayor CM. Al realizar el estudio, se determind que las diferencias encontradas entre la
cantidad de asignaturas matriculadas y la CM no son significativas F(7)=1,368 p=0,212.
Por tanto, si el estudiante cursa 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 0 mas asignaturas, su CM es muy

similar.
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6.2.2.8. Confianza en si mismo segun modalidad de la cual se gradud en secundaria

Otra de las variables que trabajamos con CM fue la modalidad de la cual el
estudiante se gradud en secundaria. Trabajamos también las modalidades: (a) colegio
académico; (b) colegio nocturno; (c) colegio técnico; y (d) bachillerato por madurez. En
la tabla 37 mostramos los estadisticos descriptivos del CM de acuerdo con la variable
modalidad de la cual el estudiante se gradu6 en secundaria. Podemos observar que los
estudiantes egresados de colegios académicos obtuvieron una media de CM de 2,79; los
estudiantes egresados de colegios nocturnos obtuvieron una media de CM de 3,03; los
estudiantes egresados de colegios técnicos obtuvieron una media de CM de 2,75; y los
estudiantes egresados de la modalidad bachillerato por madurez obtuvieron una media de
CM de 2,27.

Tabla 6.34. CM seguin la modalidad de la cual el estudiante se gradud en secundaria.

N
] Media Mini  Maxim Media Mo Desviacio
Modalidad Tota deC ’ n
e CM mo 0 na a .
estandar
Colegio
o 147 2.79 1.00 5.00 2.83 283 .97
académico
Colegio nocturno 20 3.03 2.00 4.67 3.00  3.00 73
Colegio técnico 42 2.75 1.17 4.50 275  3.00 77
Bachillerato por
14 2.27 1.00 3.83 242 267 .90

madurez

Al realizar el estudio se determin6é que las diferencias encontradas entre la
modalidad de la cual se gradud el estudiante en secundaria y la CM no son significativas
F(3)=1,940 p=0,124; por lo tanto, la CM es muy similar entre egresados de colegios

académicos, nocturnos, técnicos o de la modalidad de bachillerato por madurez.
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6.2.2.9. Confianza en si mismo segun tipo de institucion de la cual se gradud en
secundaria.

Como ya mencionamos, existen tres tipos de instituciones donde los jévenes
pueden cursar sus estudios secundarios, las cuales son: (a) publico; (b) privado; y (c)
subvencionado; por lo tanto, decidimos comparar la CM de los estudiantes entre cada uno
de ellos. En la tabla 38 mostramos los estadisticos descriptivos de la CM por tipo de
institucion; en ella observamos que la media de CM en las instituciones publicas es de

2,80; en las privadas es de 2,75; y en las subvencionadas es de 2,51.

Tabla 6.35. CM seguin el tipo de institucion de la cual se graduo en secundaria

Tipo de Medi )

o N . o Media Mo Desviacié

institucion en la ade Minimo  Maximo esviacio
] Total na da  nestandar

cual se gradud CM

Publico 181 2.80 1.00 5.00 2.83 3.00 .93

Privado 24 2.75 1.00 4.50 2.83 2.83 .92

Subvencionado 18 2,51 1.17 3.83 2.50 2.50 77

Tras haber encontrado mayor CM en los estudiantes provenientes de instituciones
publicas, hemos realizado un contraste de hipétesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(2)=0,824; p=0,440, por lo tanto,

concluimos que el CM es muy similar entre los egresados de los tres tipos de instituciones.
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6.2.2.10. Confianza en si mismo segun grado que menos le gustaria impartir

Hemos estudiado también la CM segun el grado que menos le gustaria impartir.
En la tabla 39 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a los distintos
grados. Ahi podemos observar que aquellos quienes marcaron primer grado como aquel
que menos le gustaria impartir, obtuvieron una media de CM de 2,88; quienes marcaron
segundo grado obtuvieron 2,70; quienes marcaron tercer grado obtuvieron 2,59; quienes
marcaron cuarto grado obtuvieron 2,67; quienes marcaron quinto grado obtuvieron 2,89;
quienes marcaron sexto grado obtuvieron 2,79; y por Gltimo, quienes marcaron que todos
los grados les gustaban, obtuvieron 1,75. Ademas, 96 estudiantes seleccionaron sexto
como el grado que menos les gustaria impartir, lo cual equivale a méas del 43% de los

entrevistados.

Tabla 6.36. CM seguin grado que menos le gustaria impartir.

Grado que
menos le N Media  Minim o _ Mod Desviacié
Méaximo Mediana esviaclo

gustaria Total deCM 0 a  nestandar
impartir
Primer grado 63 2.88 1.00 5.00 3.00 3.00 .98
Segundo grado 9 2.70 1.83 3.83 2.67 2.67 61
Tercer grado 9 2.59 1.00 4.67 2.67 2.67 1.21
Cuarto grado 25 2.67 1.00 3.83 2.83 3.17 .80
Quinto grado 15 2.89 1.33 4.00 2.83 1.83 84
Sexto grado 96 2.79 1.00 5.00 2.83 3.00 .89
Todos le

6 1.75 1.00 3.00 1.42 1.17 82

agradan
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Tras haber encontrado que casi la mitad de los entrevistados selecciond sexto
como el grado que menos les gustaria impartir, hemos realizado un contraste de hipotesis
para determinar si existen diferencias significativas, pero no encontramos significatividad
F(6)=1,591; p=0,151, por lo tanto, concluimos que la CM es muy similar

independientemente del grado que menos se desee impartir.

6.2.2.11. Confianza en si mismo segun rendimiento académico

Al analizar el subconstructo CM con la variable rendimiento académico,
encontramos que las diferencias si son estadisticamente significativas F(3)=6.983,
p<.001. En la tabla 40 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a los
distintos niveles del rendimiento académico de acuerdo con la CM. En ellos apreciamos
que la media de CM va desde 2,47 hasta 3,17; el nivel con menor CM es el 4, lo cual

significa que los estudiantes con mayor rendimiento académico presentan menor CM.

Tabla 6.37. CM segln rendimiento académico

Rendimient N Media de Desviacio
) Minimo  Ma&ximo Mediana Moda

0 académico total CM n estandar

Nivel 1 8 3.04 1.17 4.67 2.92 3.00 1.12

Nivel 2 35 3.17 1.00 5.00 3.00 3.00 0.87

Nivel 3 87 2.91 1.00 5.00 3.00 3.00 0.84

Nivel 4 93 2.47 1.00 4.67 2.50 1.83 0.90

Tomando en cuenta que el rendimiento académico se divide en 4 niveles, hemos
aplicado los contrastes maltiples a posteriori mediante el método Scheffe para determinar
entre cuales de los 4 niveles se daban diferencias significativas. Las diferencias
encontradas entre el nivel 4 y el nivel 2 p=0,001 y entre nivel 4 y el nivel 3 p=0,012

fueron estadisticamente significativas; las restantes diferencias no lo fueron. En la figura
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9 se muestra el comportamiento de CM segun rendimiento académico, es decir, el mayor

rendimiento presenta un CM significativamente menor que en los restantes niveles.

3,17
3,04 2,91

Media de CM

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Rendimiento Académico

Figura 6.6. CM segln rendimiento académico

6.2.2.12. Confianza en si mismo segun estado laboral

En relacidn con la variable que compara la CM de los estudiantes que laboran
actualmente y los que no, en la tabla 41 mostramos los estadisticos descriptivos
correspondientes al estado laboral de los participantes de la muestra. En ellos apreciamos
que la CM promedio de quienes laboran actualmente es de 2,44, y el de los que no laboran
es de 2,80. Por lo tanto, encontramos que los estudiantes que no se encuentran laborando

actualmente, presentan una mayor CM.
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Tabla 6.38. CM segun estado laboral

Estado Mediade Minim _ ) Desviacio
N total Maximo Mediana Moda
laboral CM 0 n estandar
Si trabaja
20 2.44 1.00 4.33 2.58 3.00 1.04

actualmente

No trabaja
203 2.80 1.00 5.00 2.83 3.00 .90
actualmente

Para determinar si las diferencias encontradas en el estado laboral de los
estudiantes son significativas, hemos aplicado la prueba de contraste correspondiente y
encontramos que estas diferencias no son estadisticamente significativas F(1)=2,850,
p=.093. Por lo tanto, concluimos que los estudiantes que no se encuentra laborando,

presentan una CM similar a aquellos que si se encuentran laborando.

6.2.3. Actitud hacia la ensefianza de la matematica

Otra de las comparaciones que hacemos es del subconstructo actitud hacia la
ensefianza de la matematica (ACM) y las distintas variables independientes. En la tabla
42 se recogieron los estadisticos descriptivos de los puntajes de la ACM otorgados por
los estudiantes de la muestra; el puntaje promedio fue de 2.17. Este valor se obtuvo
sumando los datos correspondientes al puntaje promedio de ACM de cada alumno y
dividiendo este valor entre el total de entrevistados. La fiabilidad de midi6 con el

coeficiente alpha de Cronbach (0.92) dando como resultado una muy buena fiabilidad.
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Tabla 6.39. Estadisticos descriptivos de ACM

Media de _ Maxi ) Desviacion
N Minimo Mediana Moda
ACM mo estandar
223 2,17 1,00 5,00 2.00 1.00 .99

6.2.3.1. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segiin numero de grupo

También comparamos la variable niamero de grupo con el subconstructo ACM,
con el fin de conocer la relacion entre ellas. En la tabla 43 mostramos los estadisticos
descriptivos de la ACM de acuerdo con la variable nimero de grupo; en ella observamos

el valor de la ACM de cada grupo.
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Tabla 6.40. ACM seguin nuimero de grupo
NUmer
Media de Mini Mo .
o de NTotal Méaximo  Mediana Desviacio
ACM mo da  nestandar
grupo
1 19 2.49 1.00 4.25 2.75 3.00 .99
2 25 2.13 1.00 5.00 2.00 1.00 1.14
3 15 2.50 1.00 3.75 2.50 3.00 77
4 17 2.03 1.00 4.50 1.75 1.00 1.10
5 9 2.19 1.00 3.00 2.25 3.00 .86
6 20 1.96 1.00 4.00 1.88 1.00 94
7 9 1.61 1.00 3.00 1.00 1.00 77
8 25 2.33 1.00 4.25 2.00 2.00 91
9 11 1.98 1.00 3.75 1.50 1.00 1.09
10 22 2.33 1.00 4.25 2.13 1.00 1.09
11 4 2.88 1.25 4.75 2.75 1.25 1.49
12 4 1.56 1.00 2.00 1.63 1.00 43
13 5 2.15 1.00 3.00 2.50 2.50 78
14 2 2.75 2.50 3.00 2.75 2.50 35
15 13 2.12 1.00 4.75 2.00 1.00 1.20
16 11 2.07 1.00 3.75 2.00 1.00 92
17 6 1.96 1.00 3.25 2.00 1.00 87
18 6 1.79 1.00 2.50 2.00 2.00 56
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Asi, aplicamos la prueba correspondiente que proporciond una significancia
asintética F(17)=0,874 p=0,605; asi, se concluye que las diferencias encontradas entre el
namero de grupo y la ACM de los participantes, no son significativas, lo cual nos indica

gue la ACM es muy similar entre los grupos.

6.2.3.2. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun género

Otra de las comparaciones que hacemos es de la ACM segun el género. Para ello
deseamos determinar si existen diferencias con respecto a la ACM de los futuros docentes
de acuerdo con el género en la muestra total; es decir, hemos comparado la ACM de los
hombres con la ACM de las mujeres. En la tabla 44 mostramos los estadisticos
descriptivos de la ACM de acuerdo con la variable género; en ella observamos que la
ACM de los hombres es 2,13 y la de las mujeres es 2,18.

Tabla 6.41. ACM seguin el género

. N Mediade  Minim . _ Mo Hocviacia
Género Méaximo Mediana esviacio
Total ACM 0 da nestandar
Hombre 42 2.13 1.00 5.00 2.00 2.00 .86
Mujer 181 2.18 1.00 5.00 2.00 1.00 1.02

Tras haber encontrado mayor ACM en las mujeres que en los hombres, hemos
realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias significativas,
pero no encontramos significatividad F(1)=0,082; p=0,774, por lo tanto, concluimos que

la ACM es muy similar entre hombres y mujeres.
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6.2.3.3. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun edad

Realizamos también una comparacion entre la ACM vy la variable edad, también
dividida en 3 grupos; esto con el fin de determinar si la edad influia en la ACM. De los
223 estudiantes, 2 de ellos no indicaron su edad, asi que el analisis lo realizamos con los
221 que si la indicaron. En la tabla 45 mostramos los estadisticos descriptivos
correspondientes a los distintos grupos de la variable edad; en ellos apreciamos que el

grupo con mayor ACM es el 3.

Tabla 6.42. ACM seguin la edad

Mediade  Mini o ) Mo Desviacis

Edad N Total Méaximo  Mediana esviacio

CM mo da  nestandar
Grupo 1 197 2.19 1.00 5.00 2.00 1.00 .99
Grupo 2 17 1.82 1.00 3.00 2.00 1.00 .84
Grupo 3 7 2.36 1.00 4.75 2.00 1.00 1.32

Tras haber encontrado mayor ACM en estudiantes de 40 afios 0 méas, hemos
realizado un contraste de hipétesis para determinar si existen diferencias significativas,
pero no encontramos significatividad F(2)=0,841 p=0,473, por lo tanto, concluimos que

la ACM es muy similar a cualquier edad.

6.2.3.4. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun universidad en la que
estudia

Dadas las tres universidades publicas de Costa Rica que imparten la titulacion
Educacion Primaria, decidimos comparar la ACM de los estudiantes entre las
universidades. En la tabla 46 mostramos los estadisticos descriptivos de la ACM por
universidad; en ella observamos que la media de ACM en la Universidad Nacional es de
2,27; en la Universidad Estatal a Distancia es de 2,09; y en la Universidad de Costa Rica
es de 2,13.
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o N Media de  Mini o ] Mod Desviacis
Universidad Méximo  Mediana esviaclo
Total ACM mo a n estandar
UNA 76 2.27 1.00 5.00 2.25 1.00 1.03
UNED 51 2.09 1.00 4.75 2.00 1.00 .96
UCR 96 2.13 1.00 4.25 2.00 1.00 .97

Tras haber encontrado mayor ACM en los estudiantes de la Universidad Nacional,

hemos realizado un contraste de hipétesis para determinar si existen diferencias

significativas, pero no encontramos significatividad F(2)=0,609; p=0,545, por lo tanto,

concluimos que la ACM es muy similar entre las tres universidades.

6.2.3.5. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun modalidad

Comparamos también la ACM segun modalidad. En la tabla 47 mostramos los

estadisticos descriptivos de la ACM por modalidad, en ella observamos que la media de

ACM en la modalidad presencial es de 2,19, y en la modalidad a distancia es de 2,09.

Tabla 6.44. ACM seguin la modalidad

) N Mediade Mini o ) Mod Desviacié
Modalidad Méaximo  Mediana esviaclo
Total ACM mo a n estandar
Presencial 172 2.19 1.00 5.00 2.00 1.00 1.00
A distancia 51 2.09 1.00 4.75 2.00 1.00 .96

Tras haber encontrado mayor ACM en los estudiantes de modalidad presencial,

hemos realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias
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significativas, pero no encontramos significatividad F(1)=0,404; p=0,526, por lo tanto,

concluimos que la ACM es muy similar entre ambas modalidades.

6.2.3.6. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun afio que cursa de la

titulacion

La variable ACM la estudiamos segun el afio que el estudiante cursa de la

titulacion. Dado que 2 de los estudiantes no indicaron el nivel, trabajamos con los 221

que si lo indicaron. En la tabla 48 mostramos los estadisticos descriptivos del ACM de

los estudiantes en cada uno de los niveles; en el primer afio la media de ACM fue de 2,16;

en el segundo afio fue de 2,26; en el tercer afio fue de 2,29; en el cuarto afio fue de 1,77;

y en el quinto afio fue de 2,19.

Tabla 6.45. ACM segun el aiio que cursa de la titulacion

Afo que ) .
N Media de  Mini o ) Mod Desviacié

cursa de la Méximo  Mediana esviacio

) » Total ACM mo a  nestandar
titulacion

Primer afio 59 2.16 1.00 4.75 2.00 2.00 .90
Segundo afio 68 2.26 1.00 4.25 2.25 1.00 .90
Tercer afio 53 2.29 1.00 5.00 2.25 1.00 1.07
Cuarto afio 33 1.77 1.00 4.50 1.25 1.00 97
Quinto afio 8 2.19 1.00 3.75 2.25 1.00 1.17

Tras haber encontrado menor ACM en los estudiantes de cuarto afio, hemos

realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias significativas,

pero no encontramos significatividad F(4)=1,618; p=0,156, por lo tanto, concluimos que

el ACM es muy similar entre los niveles.
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6.2.3.7. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun cantidad de asignaturas
matriculadas

También decidimos estudiar la relacién entre la cantidad de asignaturas
matriculadas y la ACM. Dado que 2 de los estudiantes no indicaron la cantidad de
asignaturas matriculadas, trabajamos con los 221 que si lo indicaron. En la tabla 49
mostramos los estadisticos descriptivos de ACM de acuerdo con la variable cantidad de

asignaturas matriculadas.

Tabla 6.46. ACM segun la cantidad de asignaturas matriculadas.

Cantidad de ) o o o

) N Mediade Mini  Maxi ) Mo  Desviaci
asignaturas Mediana én
] Total ACM mo mo da tand

matriculadas estandar
1 3 1.50 1.00 2.00 1.50 1.00 50
2 13 2.06 1.00 3.75 2.00 1.00 1.09
3 31 2.09 1.00 4.25 2.00 1.00 .95
4 51 2.33 1.00 5.00 2.25 3.00 1.05
5 72 2.03 1.00 4.50 2.00 1.00 .85
6 34 2.49 1.00 5.00 2.25 1.00 1.09
7 8 2.19 1.00 3.75 2.25 1.00 .93
8 0 mas 9 1.67 1.00 3.00 1.25 1.00 78

Podemos observar que los estudiantes que cursan 6 asignaturas, presentaron
mayor ACM. Al realizar el estudio, se determin6 que las diferencias encontradas entre la
cantidad de asignaturas matriculadas y la ACM no son significativas F(7)=1,481
p=0,165. Por tanto, si el estudiante cursa 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 0 més asignaturas, su ACM

es muy similar.
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6.2.3.8. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun modalidad de la cual se
graduod en secundaria

Otra de las variables que trabajamos con ACM fue la modalidad de la cual el
estudiante se gradud en secundaria. Trabajamos también las modalidades: (a) colegio
académico; (b) colegio nocturno; (c) colegio técnico; y (d) bachillerato por madurez. En
la tabla 50 mostramos los estadisticos descriptivos de la ACM de acuerdo con la variable
modalidad de la cual el estudiante se gradud en secundaria. Podemos observar que los
estudiantes egresados de colegios académicos obtuvieron una media de ACM de 2,26; los
estudiantes egresados de colegios nocturnos obtuvieron una media de ACM de 2,10; los
estudiantes egresados de colegios técnicos obtuvieron una media de ACM de 2,04; y los
estudiantes egresados de la modalidad bachillerato por madurez obtuvieron una media de
ACM de 1,70.

Tabla 6.47. ACM segun la modalidad de la cual el estudiante se graduo en secundaria.

N Media . . ) o
) Mini  Maxim Media Mo Desviacio
Modalidad Tota de n
mo 0 na da .
| ACM estandar
Colegio
o 147 2.26 1.00 5.00 225  1.00 1.04
académico
Colegio nocturno 20 2.10 1.00 4.75 200  1.00 .89
Colegio técnico 42 2.04 1.00 4.25 2.00  1.00 .85
Bachillerato por
14 1.70 1.00 3.00 1.25  1.00 84

madurez

Al realizar el estudio se determinG que las diferencias encontradas entre la
modalidad de la cual se gradud el estudiante en secundaria y la ACM no son significativas
F(3)=1,788 p=0,150; por lo tanto, la ACM es muy similar entre egresados de colegios

académicos, nocturnos, técnicos o de la modalidad de bachillerato por madurez.
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6.2.3.9. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun tipo de institucién de la
cual se gradud en secundaria.

Como ya mencionamos, existen tres tipos de instituciones donde los jovenes
pueden cursar sus estudios secundarios, las cuales son: (a) publico; (b) privado; y (c)
subvencionado; por lo tanto, decidimos comparar la ACM de los estudiantes entre cada
uno de ellos. En la tabla 51 mostramos los estadisticos descriptivos de la ACM por tipo
de institucion; en ella observamos que la media de ACM en las instituciones publicas es

de 2,21; en las privadas es de 2,27; y en las subvencionadas es de 1,65.

Tabla 6.48. ACM segun el tipo de institucion de la cual se graduo en secundaria

Tipo de Medi _

o N o o Median Mo Desviacis

institucion en la a Minimo Maximo esviacio
) Total a da  nestandar

cual se gradud ACM

Publico 181 2.21 1.00 5.00 2.00 1.00 1.00

Privado 24 2.27 1.00 4.25 2.50 1.00 .98

Subvencionado 18 1.65 1.00 3.25 1.25 1.00 .78

Tras haber encontrado mayor ACM en los estudiantes provenientes de
instituciones privadas, hemos realizado un contraste de hipdtesis para determinar si
existen diferencias significativas, pero no encontramos significatividad F(2)=2,779;
p=0,064, por lo tanto, concluimos que la ACM es muy similar entre los egresados de los

tres tipos de instituciones.
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6.2.3.10. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun grado que menos le

gustaria impartir

Hemos estudiado también la ACM segun el grado que menos le gustaria impartir.
En la tabla 52 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a los distintos
grados. Ahi podemos observar que aquellos quienes marcaron primer grado como aquel
que menos le gustaria impartir, obtuvieron una media de ACM de 2,15; quienes marcaron
segundo grado obtuvieron 1,92; quienes marcaron tercer grado obtuvieron 2,08; quienes
marcaron cuarto grado obtuvieron 2,08; quienes marcaron quinto grado obtuvieron 2,23;
quienes marcaron sexto grado obtuvieron 2,28; y por ultimo, quienes marcaron que todos
los grados les gustaban, obtuvieron 1,42. Ademas, 96 estudiantes seleccionaron sexto
grado como el que menos les gustaria impartir, lo cual equivale a més del 43% de los

entrevistados.

Tabla 6.49. ACM segun grado que menos le gustaria impartir.

Grado que )
Media .
menos le N Minim o _ Mod Desviacié
de Méaximo Mediana esviaclo

gustaria Total 0 a  nestandar
. ‘ ACM
impartir
Primer grado 63 2.15 1.00 4.75 2.00 1.00 1.07
Segundo grado 9 1.92 1.00 3.25 2.25 1.00 79
Tercer grado 9 2.08 1.00 4.50 1.75 1.00 1.24
Cuarto grado 25 2.08 1.00 4.25 2.00 1.00 .89
Quinto grado 15 2.23 1.00 4.00 2.00 1.75 96
Sexto grado 96 2.28 1.00 5.00 2.25 1.00 .97
Todos le

6 1.42 1.00 2.00 1.25 1.00 49

agradan
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Tras haber encontrado que casi la mitad de los entrevistados selecciond sexto
como el grado que menos les gustaria impartir, hemos realizado un contraste de hipotesis
para determinar si existen diferencias significativas, pero no encontramos significatividad
F(6)=0,936; p=0,470, por lo tanto, concluimos que la ACM es muy similar

independientemente del grado que menos se desee impartir.

6.2.3.11. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun rendimiento académico

Al analizar el subconstructo ACM con la variable rendimiento académico,
encontramos que las diferencias si son estadisticamente significativas F(3)=5.507,
p=0,001. En la tabla 53 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a los
distintos niveles del rendimiento académico de acuerdo con ACM. En ellos apreciamos
que la media de ACM va desde 1,89 hasta 2,66; el nivel con menor ACM es el 4, lo cual

significa que los estudiantes con mayor rendimiento académico presentan menor ACM.

Tabla 6.50. ACM segun rendimiento académico

Rendimient N Media de Maxi Desviacio
Minimo Mediana Moda

0 académico total ACM mo n estandar

Nivel 1 8 2.66 1.75 450 2.50 1.75 0.93

Nivel 2 35 2.55 1.00 5.00 2.50 3.00 0.99

Nivel 3 87 2.27 1.00 4.75 2.25 1.00 0.98

Nivel 4 93 1.89 1.00 5.00 1.75 1.00 0.93

Tomando en cuenta que el rendimiento académico se divide en 4 niveles, hemos
aplicado los contrastes maltiples a posteriori mediante el método Scheffe para determinar
entre cuales de los 4 niveles se daban diferencias significativas. Las diferencias
encontradas entre el nivel 4 y el nivel 2 p=0,008 fueron estadisticamente significativas;
las restantes diferencias no lo fueron. En la figura 10 se muestra el comportamiento de
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ACM segln rendimiento académico, es decir, los estudiantes con mayor rendimiento

académico, presentan un ACM significativamente menor que los estudiantes con un
rendimiento académico bajo.

3 2,66 2,55

2,27

1,89
2

Media de ACM

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Rendimiento académico

Figura 6.7. ACM segun rendimiento académico

6.2.3.12. Actitud hacia la ensefianza de la matematica segun estado laboral

En relacion con la variable que compara la ACM de los estudiantes que laboran
actualmente y los que no, en la tabla 54 mostramos los estadisticos descriptivos
correspondientes al estado laboral de los participantes de la muestra. En ellos apreciamos
que la ACM promedio de quienes laboran actualmente es de 1,83, y el de los que no
laboran es de 2,20. Por lo tanto, encontramos que los estudiantes que no se encuentran

laborando actualmente, presentan una mayor ACM.
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Tabla 6.51. ACM segun estado laboral

Estado N Mediade  Minim o ) Desviacio
Maximo Mediana Moda )
laboral total ACM 0 n estandar
Si trabaja
20 1.83 1.00 4.75 1.00 1.00 1.25

actualmente

No trabaja
203 2.20 1.00 5.00 2.00 1.00 .95
actualmente

Para determinar si las diferencias encontradas en el estado laboral de los
estudiantes son significativas, hemos aplicado la prueba de contraste correspondiente y
encontramos que estas diferencias no son estadisticamente significativas F(1)=2,711,
p=.101. Por lo tanto, concluimos que los estudiantes que no se encuentran laborando,

presentan una ACM similar a aquellos que si se encuentran laborando.

6.2.4. Conocimiento didactico

En la tabla 55 se recogieron los estadisticos descriptivos de los puntajes del
subconstructo conocimiento didactico (CD) otorgados por los estudiantes de la muestra;
el puntaje promedio de CD fue de 1.75. Este valor se obtuvo sumando los datos
correspondientes al puntaje promedio de CD de cada alumno y dividiendo este valor entre
el total de entrevistados. La fiabilidad de midié con el coeficiente alpha de Cronbach
(0.93) dando como resultado una muy buena fiabilidad.



CAPITULO 6: ANALISIS DESCRIPTIVO DE LA MUESTRA

Tabla 6.52. Estadisticos descriptivos de CD

128

Media de _ _ ) Desviacion
Minimo Méaximo Mediana Moda
CD estandar
223 1,75 1,00 5,00 1.33 1.00 91

6.2.4.1. Conocimiento didactico segn nimero de grupo

También comparamos la variable nimero de grupo con el subconstructo CD, con

el fin de conocer la relacion entre ellas. En la tabla 56 mostramos los estadisticos

descriptivos del CD de acuerdo con la variable nimero de grupo; en ella observamos el

valor del CD de cada grupo.



CAPITULO 6: ANALISIS DESCRIPTIVO DE LA MUESTRA 129
Tabla 6.53. CD seguin niimero de grupo

Ndmero Mediade  Mini Mo L
N Total Maximo  Mediana Desviacio

de grupo CD mo da  nestandar

1 19 2.09 1.00 4.00 2.00 2.00 79

2 25 1.53 1.00 4.67 1.33 1.00 81

3 15 1.93 1.00 3.00 2.00 1.00 78

4 17 1.61 1.00 4.00 1.00 1.00 95

5 9 1.70 1.00 3.00 1.67 1.00 65

6 20 1.55 1.00 3.33 1.00 1.00 75

7 9 1.41 1.00 2.67 1.00 1.00 64

8 25 1.80 1.00 3.67 2.00 1.00 82

9 11 1.55 1.00 2.67 1.33 1.00 56

10 22 1.83 1.00 4.67 2.00 1.00 91

11 4 2.50 1.00 5.00 2.00 1.00 1.91

12 4 1.17 1.00 1.67 1.00 1.00 33

13 5 2.40 1.00 5.00 1.00 1.00 1.95

14 2 1.83 1.00 2.67 1.83 1.00 1.18

15 13 1.51 1.00 5.00 1.00 1.00 1.18

16 11 2.21 1.00 4.00 2.00 1.00 99

17 6 1.83 1.00 3.00 2.00 2.00 75

18 6 1.56 1.00 3.67 1.00 1.00 1.07

Asi, aplicamos la prueba correspondiente que proporciond una significancia

asintética F(17)=1,141 p=0,317; asi, se concluye que las diferencias encontradas entre el
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numero de grupo y la CD de los participantes, no son significativas, lo cual nos indica

que el CD es muy similar entre los grupos.

6.2.4.2. Conocimiento didactico segun género

Otra de las comparaciones que hacemos es del CD segln el género. Para ello
deseamos determinar si existen diferencias con respecto al CD de los futuros docentes
con respecto al género en la muestra total; es decir, hemos comparado el CD de los
hombres con el CD de las mujeres. En la tabla 57 mostramos los estadisticos descriptivos
del CD de acuerdo con la variable género; en ella observamos que el CD de los hombres

es 1,76 y el de las mujeres es 1,75.

Tabla 6.54. CD segtin el género

] N Mediade  Minim o _ Mo Desviacis
Género Méaximo Mediana esviaclo
Total CD 0 da  nestandar
Hombre 42 1.76 1.00 4.67 1.67 1.00 .80
Mujer 181 1.75 1.00 5.00 1.33 1.00 .93

Tras haber encontrado mayor CD en los hombres que en las mujeres, hemos
realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias significativas,
pero no encontramos significatividad F(1)=0,008; p=0,927, por lo tanto, concluimos que

el CD es muy similar entre hombres y mujeres.

6.2.4.3. Conocimiento didactico segun edad

La variable edad fue dividida de igual manera en 3 grupos. De los 223 estudiantes,
2 de ellos no indicaron su edad, asi que el analisis lo realizamos con los 221 que si la
indicaron. En la tabla 58 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a los
distintos grupos de la variable edad de acuerdo con el subconstructo CD. Encontramos

que las diferencias de CD segun la edad de los estudiantes si son estadisticamente
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significativas F(3)=2.967, p=.033. En ellos apreciamos que la media de CD va desde 1,72
hasta 2,10; y que el grupo con mayor CD es el 3, lo cual significa que los estudiantes

mayores a 40 afios presentan significativamente mayor CD.

Tabla 6.55. CD segun edad

N Méaxim Median Desviacio
Edad Mediade CD Minimo Moda
total 0 a n estandar
Grupo 1 197 1.72 1.00 5.00 1.33 1.00 0.86
Grupo 2 17 1.76 1.00 4.00 1.33 1.00 0.88
Grupo 3 7 2.10 1.00 5.00 1.00 1.00 1.62

Tomando en cuenta que la variable edad se divide en 3 grupos, hemos aplicado
los contrastes multiples a posteriori mediante el método Scheffe para determinar entre
cuales de los 3 grupos se daban diferencias significativas. Las diferencias encontradas
entre los grupos no fueron estadisticamente significativas. En la figura 11 se muestra el
comportamiento de CD segun edad, es decir, los estudiantes con 40 afios 0 mas presentan

un CD significativamente mayor que los restantes estudiantes.
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Figura 6.8. CD segun edad
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6.2.4.4. Conocimiento didactico segun universidad en la que estudia

Dadas las tres universidades publicas de Costa Rica que imparten la titulacion
Educacién Primaria, decidimos comparar el CD de los estudiantes entre las universidades.
En la tabla 59 mostramos los estadisticos descriptivos del CD por universidad; en ella
observamos que la media de CD en la Universidad Nacional es de 1,77; en la Universidad

Estatal a Distancia es de 1,86; y en la Universidad de Costa Rica es de 1,68.

Tabla 6.56. CD segun la universidad

Universid Media de  Mini o ] Mod Desviacis
N Total Méximo  Mediana esviacio
ad CD mo a n estandar
UNA 76 1.77 1.00 4.67 1.67 1.00 .85
UNED 51 1.86 1.00 5.00 1.00 1.00 1.20
UCR 96 1.68 1.00 4.67 1.50 1.00 77

Tras haber encontrado mayor CD en los estudiantes de la Universidad Estatal a
Distancia, hemos realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen
diferencias significativas, pero no encontramos significatividad F(2)=0,641; p=0,527, por

lo tanto, concluimos que el CD es muy similar entre las tres universidades.

6.2.4.5. Conocimiento didactico segun modalidad

Comparamos también el CD segin modalidad. En la tabla 60 mostramos los
estadisticos descriptivos del CD por modalidad, en ella observamos que la media de CD

en la modalidad presencial es de 1,72, y en la modalidad a distancia es de 1,86.
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Tabla 6.57. CD seguin la modalidad

) N Mediade Mini o _ Mod Desviacia
Modalidad Méximo  Mediana esviaclo
Total CD mo a n estandar
Presencial 172 1.72 1.00 4.67 1.67 1.00 .80
A distancia 51 1.86 1.00 5.00 1.00 1.00 1.20

Tras haber encontrado mayor CD en los estudiantes de modalidad a distancia,
hemos realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(1)=0,898; p=0,344, por lo tanto,

concluimos que el CD es muy similar entre ambas modalidades.

6.2.4.6. Conocimiento didactico segun afio que cursa de la titulacion

La variable CD la estudiamos segun el afio que el estudiante cursa de la titulacion.
Dado que 2 de los estudiantes no indicaron el nivel, trabajamos con los 221 que si lo
indicaron. En la tabla 61 mostramos los estadisticos descriptivos del CD de los
estudiantes en cada uno de los niveles; en el primer afio la media de CD fue de 1,82; en
el segundo afo fue de 1,85; en el tercer afio fue de 1,65; en el cuarto afio fue de 1,53;y

en el quinto afio fue de 1,71.
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Tabla 6.58. CD seguin el aiio que cursa de la titulacion
Ao que . .
N Mediade Mini o _ Mod L
cursa de la Méximo  Mediana Desviacio
) y Total CD mo a  nestandar
titulacion
Primer afio 59 1.82 1.00 5.00 1.67 1.00 .89
Segundo afio 68 1.85 1.00 5.00 1.83 1.00 91
Tercer afio 53 1.65 1.00 4.67 1.33 1.00 .88
Cuarto afio 33 1.53 1.00 4.00 1.00 1.00 .89
Quinto afio 8 1.71 1.00 2.67 1.83 2.00 .58

Tras haber encontrado menor CD en los estudiantes de cuarto afio, hemos

realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias significativas,

pero no encontramos significatividad F(4)=1,545; p=0,177, por lo tanto, concluimos que

el CD es muy similar entre los niveles.

6.2.4.7. Conocimiento didactico segun cantidad de asignaturas matriculadas

También decidimos estudiar la relacion entre la cantidad de asignaturas

matriculadas y el CD. Dado que 2 de los estudiantes no indicaron la cantidad de

asignaturas matriculadas, trabajamos con los 221 que si lo indicaron. En la tabla 62

mostramos los estadisticos descriptivos de CD de acuerdo con la variable cantidad de

asignaturas matriculadas.
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Tabla 6.59. CD seguin la cantidad de asignaturas matriculadas.
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Cantidad de ) . o o

) N Mediade Mini  Maxi ) Mo  Desviaci
asignaturas Mediana én
_ Total CD mo mo da tand

matriculadas estanaar
1 3 1.89 1.00 3.67 1.00 1.00 1.54
2 13 1.54 1.00 4.00 1.00 1.00 .92
3 31 1.74 1.00 5.00 1.00 1.00 1.05
4 51 1.90 1.00 5.00 2.00 1.00 .88
5 72 1.67 1.00 3.67 1.67 1.00 71
6 34 1.78 1.00 4.67 1.33 1.00 1.02
7 8 1.42 1.00 2.67 1.00 1.00 .64
8 0 mas 9 1.74 1.00 4.00 1.00 1.00 1.05

Podemos observar que los estudiantes que cursan 7 asignaturas, presentaron

menor CD. Al realizar el estudio, se determind que las diferencias encontradas entre la

cantidad de asignaturas matriculadas y el CD no son significativas F(7)=0,965 p=0,465.

Por tanto, si el estudiante cursa 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 0 mas asignaturas, su CD es muy

similar.

6.2.4.8. Conocimiento didactico segun modalidad de la cual se gradud en secundaria

Otra de las variables que trabajamos con CD fue la modalidad de la cual el

estudiante se gradud en secundaria. Trabajamos también las modalidades: (a) colegio

académico; (b) colegio nocturno; (c) colegio técnico; y (d) bachillerato por madurez. En

la tabla 63 mostramos los estadisticos descriptivos del CD de acuerdo con la variable

modalidad de la cual el estudiante se gradu6 en secundaria. Podemos observar que los
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estudiantes egresados de colegios académicos obtuvieron una media de CD de 1,74; los
estudiantes egresados de colegios nocturnos obtuvieron una media de CD de 2,00; los
estudiantes egresados de colegios técnicos obtuvieron una media de CD de 1,71; y los
estudiantes egresados de la modalidad bachillerato por madurez obtuvieron una media de
CD de 1,60.

Tabla 6.60. CD segun la modalidad de la cual el estudiante se gradud en secundaria.

N Media Mini Maxim Media Mo Desviacio

Modalidad n
Total deCD mo 0 na da .
estandar
Colegio académico 147 1.74 1.00 5.00 1.67  1.00 .86
Colegio nocturno 20 200  1.00 5.00 1.50  1.00 1.33
Colegio técnico 42 .71 1.00 4.00 1.33  1.00 82

Bachillerato por
14 1.60  1.00 4.00 1.00  1.00 .93
madurez

Al realizar el estudio se determin6é que las diferencias encontradas entre la
modalidad de la cual se gradud el estudiante en secundaria y el CD no son significativas
F(3)=0,664 p=0,575; por lo tanto, el CD es muy similar entre egresados de colegios

académicos, nocturnos, técnicos o de la modalidad de bachillerato por madurez.

6.2.4.9. Conocimiento didactico segun tipo de institucién de la cual se gradud en
secundaria.

Como ya mencionamos, existen tres tipos de instituciones donde los jovenes
pueden cursar sus estudios secundarios, las cuales son: (a) publico; (b) privado; y (c)
subvencionado; por lo tanto, decidimos comparar el CD de los estudiantes entre cada uno
de ellos. En la tabla 64 mostramos los estadisticos descriptivos del CD por tipo de
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institucion; en ella observamos que la media de CD en las instituciones publicas es de

1,78; en las privadas es de 1,76; y en las subvencionadas es de 1,48.

Tabla 6.61. CD seguin el tipo de institucion de la cual se gradud en secundaria

Tipo de _ .

o N Medi  Mini o _ Mo Desviacié

institucion en la Maximo  Mediana esviacio
] Total aCD mo da  nestandar

cual se gradud

Publico 181 1.78 1.00 5.00 1.33 1.00 92

Privado 24 1.76 1.00 4.67 1.67 1.00 94

Subvencionado 18 1.48 1.00 3.00 1.00 1.00 .68

Tras haber encontrado mayor CD en los estudiantes provenientes de instituciones
publicas, hemos realizado un contraste de hipotesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(2)=0,859; p=0,425, por lo tanto,

concluimos que el CD es muy similar entre los egresados de los tres tipos de instituciones.

6.2.4.10. Conocimiento didactico segun grado que menos le gustaria impartir

Hemos estudiado también la CD segun el grado que menos le gustaria impartir.
En la tabla 65 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a los distintos
grados. Ahi podemos observar que aquellos quienes marcaron primer grado como aquel
que menos le gustaria impartir, obtuvieron una media de CD de 1,81; quienes marcaron
segundo grado obtuvieron 1,74; quienes marcaron tercer grado obtuvieron 1,48; quienes
marcaron cuarto grado obtuvieron 1,91; quienes marcaron quinto grado obtuvieron 1,56;
quienes marcaron sexto grado obtuvieron 1,76; y por Gltimo, quienes marcaron que todos
los grado les agradaban, obtuvieron 1,17. Ademas, 96 estudiantes seleccionaron sexto
grado como el que menos les gustaria impartir, lo cual equivale a més del 43% de los

entrevistados.
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Tabla 6.62. CD seguin grado que menos le gustaria impartir.
Grado que
menos le N Media  Minim o _ Mod L
) Méximo Mediana Desviacio
gustaria Total de CD 0 a n estandar
impartir
Primer grado 63 1.81 1.00 5.00 1.67 1.00 1.00
Segundo grado 9 1.74 1.00 3.00 1.33 1.00 .89
Tercer grado 9 1.48 1.00 2.00 1.67 1.00 A7
Cuarto grado 25 1.91 1.00 4.00 2.00 1.00 94
Quinto grado 15 1.56 1.00 3.00 1.00 1.00 .76
Sexto grado 96 1.76 1.00 5.00 1.33 1.00 91
Todos le
6 1.17 1.00 2.00 1.00 1.00 41
agradan

Tras haber encontrado que casi la mitad de los entrevistados seleccionaron sexto

como el grado que menos les gustaria impartir, hemos realizado un contraste de hipotesis

para determinar si existen diferencias significativas, pero no encontramos significatividad

F(6)=0,834; p=0,545, por lo tanto,

independientemente del grado que menos se desee impartir.

6.2.4.11. Conocimiento didactico segun rendimiento académico

concluimos que el

CD es muy similar

También analizamos el subconstructo CD con la variable rendimiento académico.

En la tabla 66 mostramos los estadisticos descriptivos correspondientes a los distintos

niveles del rendimiento académico de acuerdo con CD. En ellos apreciamos que la media
de CD va desde 1,63 hasta 2,07.
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Tabla 6.63. CD segun rendimiento académico

Rendimient N Media de . Maxi _ Desviacio
o Minimo Mediana Moda )

0 académico total CD mo n estandar

Nivel 1 8 1.63 1.00 3.00 1.00 1.00 92

Nivel 2 35 2.07 1.00 5.00 2.00 1.00 1.10

Nivel 3 87 1.76 1.00 5.00 1.67 1.00 92

Nivel 4 93 1.63 1.00 4.67 1.33 1.00 79

Hemos realizado un contraste de hipdtesis para determinar si existen diferencias
significativas, pero no encontramos significatividad F(3)=2,000; p=0,115, por lo tanto,
concluimos que el CD es muy similar entre estudiantes que presentan un alto o un bajo

rendimiento académico.

6.2.4.12. Conocimiento didactico segun estado laboral

En relacion con la variable que compara el CD de los estudiantes que laboran
actualmente y los que no, en la tabla 67 mostramos los estadisticos descriptivos
correspondientes al estado laboral de los participantes de la muestra. En ellos apreciamos
que el CD promedio de quienes laboran actualmente es de 1,67, y el de los que no laboran
es de 1,76. Por lo tanto, encontramos que los estudiantes que no se encuentran laborando

actualmente, presentan un mayor CD.
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Tabla 6.64. CD segun estado laboral
Estado N Mediade  Minim _ ) Desviacio
Maximo Mediana Moda
laboral total CD 0 n estandar
Si labora
20 1.67 1.00 5.00 1.00 1.00 1.17
actualmente
No labora
203 1.76 1.00 5.00 1.67 1.00 .88

actualmente

Para determinar si las diferencias encontradas en el estado laboral de los

estudiantes son significativas, hemos aplicado la prueba de contraste correspondiente y

encontramos que estas diferencias no son estadisticamente significativas F(1)=0,186,

p=.667. Por lo tanto, concluimos que los estudiantes que no se encuentran laborando,

presentan un CD similar a aquellos gue si se encuentran laborando.

6.3. Correlacion

Dadas las tres dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la matematica que

hemos estudiado, queremos analizar la correlacion entre ellas. Estudiaremos la

correlacion entre el conocimiento del contenido (CC) y la confianza en si mismo (CM),

entre el conocimiento del contenido (CC) y la actitud hacia la ensefianza de la matematica

(ACM), entre el conocimiento del contenido (CC) y el conocimiento didactico (CD), entre

la confianza en si mismo (CM) y la actitud hacia la ensefianza de la matematica (ACM),

entre la confianza en si mismo (CM) y el conocimiento didactico (CD), entre la actitud

hacia la ensefianza de la mateméatica (ACM) y el conocimiento didactico (CD).

Analizaremos también la correlacion entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica

y cada una de las tres dimensiones.
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6.3.1. Correlacion entre las dimensiones de ansiedad ante la enseiianza de la

matematica.

Para estudiar la correlacion entre las dimensiones CC, CM, ACM y CD, hemos

determinado el coeficiente de correlacion de Pearson entre CCy CM, entre CCy ACM,
entre CC y CD, entre CM y ACM, entre CM y CD, entre ACM y CD. También hemos

determinado la significatividad de estas correlaciones. Construimos la tabla 68 para

mostrar todos estos valores.

Tabla 6.65. Correlaciones entre las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la

matematica
CcC CM ACM CD
CC Correlacion de 1 0.660 0.650 0.425
Pearson
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000
N 223 223 223 223
CM Correlacion de 0.660 1 0.710 0.367
Pearson
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000
N 223 223 223 223
ACM  Correlacion de 0.650 0.710 1.00 0.582
Pearson
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000
N 223 223 223 223
CD Correlacién de 0,425 0.367 0,582 1
Pearson
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000
N 223 223 223 223

Observamos que resultaron positivas y significativas las correlaciones entre las

tres dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Tanto la correlacion
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entre CC y CM r(223)=0,660; p<0,001, como la correlacion entre CC y ACM
r(223)=0,650; p<0,001, la correlacion entre CC y CD r(223)=0,425; p<0,001, la
correlacion entre CM y ACM r(223)=0,710; p<0,001, la correlacién entre CM y CD
r(223)=0,367; p<0,001, la correlacion entre ACM y CD r(223)=0,582; p<0,001,

resultaron positivas y significativas.

Con el fin de clarificar ain mas la correlacion entre cada una de las dimensiones,
hemos construido la Figura 12. En ella observamos que la mayor correlacion se da entre
CM y ACM; aungue la correlacion entre las restantes dimensiones es mas baja, su valor

refleja gran correlacion entre ellas.

(=1
[r=

i m

T
L]

Correlacion
[ ] [ ] [} [ ] [ ] [} [ ] [ ]

=T S T

CC-CM CC-ACM CCLD CM-ACM CM-LD ACMLD

Dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la matemadtica

Figura 6.9. Correlacion de las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la
matematica

6.3.2. Correlacion entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y sus dimensiones
CC,CM, ACM Yy CD.

Para estudiar la correlacion entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica
y sus dimensiones CC, CM, ACM y CD, hemos determinado el coeficiente de correlacién
de Pearson entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y CC, el coeficiente de

correlacion de Pearson entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y CM, el
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coeficiente de correlacion de Pearson entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica
y ACM,; y el coeficiente de correlacion de Pearson entre la ansiedad ante la ensefianza de
la matematica y CD. De igual forma, también determinamos la significatividad de estas
correlaciones, para lo cual hemos construido la tabla 69, en la cual mostramos los valores

encontrados.

Tabla 6.66. Correlaciones entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica (AEM)
y sus dimensiones CC, CM, ACMy CD.

CC CM ACM CD
AEM  Correlacion de 0,017 0,848 0,850 0,603
Pearson
Sig. (bilateral) 0,000 0,000 0,000 0,000
N 223 223 223 223

Las correlaciones encontradas son positivas y significativas en los cuatro casos.
La correlacion entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y CC r(223)=0,917,;
p<0,001, la correlacion entre la ansiedad ante la ensefianza de la mateméatica y CM
r(223)=0,848; p<0,001, la correlacion entre la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica y ACM r(223)= 0,850; p<0,001, y la correlacion entre la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica y CD r(223)= 0,603; p<0,001, resultaron positivas y
significativas.

Hemos construido la Figura 13 para mostrar mas claramente la correlacion entre
la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y cada una de sus dimensiones.
Observamos que existe una correlacion muy alta entre la ansiedad ante la ensefianza de
la matematica y la dimension CC. Ademas, las otras tres correlaciones aunque son

menores, también presentan valores muy altos.
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Figura 6.10. Correlacion de las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la

matematica
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En este capitulo se aborda el segundo paso de nuestro proceso de modelizacion,
que consiste en la propuesta y evaluacion cuantitativa de un modelo causal que tome en
cuenta las relaciones significativas derivadas de los analisis realizados en el capitulo

anterior y de la revision de la literatura.

Hemos definido como variable latente a la “ansiedad ante la ensefianza de la
matematica” y como sus indicadores a los subconstructos: conocimiento del contenido,
confianza en si mismo, actitud hacia la ensefianza de la matematica y conocimiento

didactico.

Uno de los efectos definidos en el modelo es el de la ansiedad ante la ensefianza
de la matematica sobre el rendimiento académico, ya que los estudiantes que obtuvieron
mayor ansiedad ante la ensefianza de la matematica presentaron menor rendimiento
académico. Por lo tanto, evaluaremos en nuestro modelo el efecto que suponemos tiene

la ansiedad ante la ensefianza de la matematica sobre el rendimiento académico.

Otro de los efectos definidos en el modelo es el del estado laboral del estudiante
sobre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, ya que los estudiantes que se
encuentran laborando actualmente como docentes de primaria, presentaron menor
ansiedad ante la ensefianza de la matemética que aquellos estudiantes que no se
encuentran laborando. Por lo tanto, evaluaremos en nuestro modelo el efecto que
suponemos tiene el estado laboral del estudiante sobre la ansiedad ante la ensefianza de

la matematica.

También estudiaremos el efecto del conocimiento del contenido sobre la variable
nivel que menos le gustaria impartir. Ademas, como parte de los resultados de nuestro
estudio descriptivo previo, encontramos significatividad en las diferencias en cuanto al
subconstructo conocimiento didactico y la variable edad. Por lo tanto, evaluaremos en
nuestro modelo el efecto que suponemos tiene la variable edad sobre el subconstructo

conocimiento didactico.

Por Gltimo, realizaremos una interpretacion de los resultados de la evaluacion del
modelo que hemos propuesto. Esta evaluacion la realizamos utilizando AMOS, una
aplicacion estadistica especializada en la modelizacion con ecuaciones estructurales y que

forma parte de las herramientas disponibles en el SPSS.
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7.1. Descripcion del modelo propuesto

A continuacion presentamos el modelo finalmente propuesto indicando las
variables y relaciones contenidas en él; iniciamos con el modelo de medida (como miden
los indicadores cada variable latente) y concluimos con la descripcion del modelo

estructural; posteriormente exponemos el modelo completo.

7.2.1. Modelo de medida

Definimos como variable latente a la “ansiedad ante la ensefianza de la
matematica” y como sus indicadores a los subconstructos: conocimiento del contenido,
confianza en si mismo, actitud hacia la ensefianza de la matematica y conocimiento
didactico. Por lo tanto, el constructo “ansiedad ante la ensefianza de la matematica” se

definié como se indica en la figura 7.1.
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Conocimiento del contenido (CC)

Confianza en si mismo (CM)

Ansiedad ante la ensefianza de la

matematica (AEM)

Actitud hacia la ensefianza de la
matematica (ACM)

Conocimiento didactico (CD)

Figura 7.1. Variable latente “ansiedad ante la ensefianza de la matematica” medida por

sus cuatro indicadores.

7.2.2. Modelo estructural

Uno de los efectos definidos en el modelo es el de la ansiedad ante la ensefianza
de la matematica sobre el rendimiento académico. Esta relacion se fundamenta en la
literatura y los resultados obtenidos en los analisis exploratorios realizados a los datos de
nuestro estudio, ya que los estudiantes que obtuvieron mayor ansiedad ante la ensefianza
de la matematica presentaron menor rendimiento académico. Por lo tanto, evaluaremos
en nuestro modelo el efecto que suponemos tiene la ansiedad ante la ensefianza de la

matematica sobre el rendimiento académico. Esta relacion se muestra en la figura 7.2.
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Rendimiento
académico

Ansiedad ante la ensefianza de
la matematica (AEM)

Figura 7.2. Efecto de la Ansiedad ante la ensefianza de la Matematica sobre el

rendimiento académico

Otro de los efectos definidos en el modelo es el del estado laboral del estudiante
sobre la ansiedad ante la ensefianza de la matemaética. Esta relacion se fundamenta
mayoritariamente en los resultados obtenidos en los andlisis exploratorios realizados a los
datos de nuestro estudio, ya que los estudiantes que se encuentran laborando actualmente
como docentes de primaria, presentaron menor ansiedad ante la ensefianza de la
matematica que aquellos estudiantes que no se encuentran laborando. Por lo tanto,
evaluaremos en nuestro modelo el efecto que suponemos tiene el estado laboral del
estudiante sobre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Asi, esta relacion la

mostramos en la figura 7.3.

Ansiedad ante la ensefanza de la
matematica (AEM)

/‘ Estado laboral

Figura 7.3. Efecto del Estado laboral sobre la Ansiedad ante la ensefianza de la

Matematica

Tenemos ademas la variable grado que menos le gustaria impartir, la cual
recordemos esta constituida por cada uno de los seis niveles que cursan los estudiantes de
primaria. De acuerdo a los resultados emanados de nuestro estudio descriptivo previo,

encontramos significatividad en las diferencias en cuanto al subconstructo Conocimiento
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del contenido (CC) y la variable grado que menos le gustaria impartir. Por lo tanto,
evaluaremos en nuestro modelo el efecto que suponemos tiene el Conocimiento del
contenido (CC) sobre la variable grado que menos le gustaria impartir. En la figura 7.4

observamos estas relaciones.

Conocimiento del Grado que menos le

contenido (CC) | —~— —— gustaria impartir

Figura 7.4. Efectos del conocimiento del contenido sobre el nivel que menos le gustaria

impartir.

Por ultimo, la otra variable que interviene en el modelo es la edad, la cual
recordemos que esta constituida por 3 grupos, uno con edades entre 17 y 29 afios, otro
con edades entre 30 y 39 afios, y el ultimo con edades de 40 afios 0 mas. Como parte de
los resultados de nuestro estudio descriptivo previo, encontramos significatividad en las
diferencias en cuanto al subconstructo Conocimiento didactico (CD) y la variable edad.
Por lo tanto, evaluaremos en nuestro modelo el efecto que suponemos tiene la variable
edad sobre el subconstructo Conocimiento didactico (CD). Estas relaciones se presentan

graficamente en la figura 7.5.

Conocimiento
didactico (D)  |[¢ ————+ Edad

Figura 7.5. Efectos de la “edad” definidos en el modelo
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7.2.3. Modelo completo

Nivel

: / _ Nota (e —3) ‘
€)= ccC ; <
&)= cm
@—-’— ACM |
@—u cb : Laborat—€1)

Figura 7.6. Modelo de ecuaciones estructurales propuesto

Hemos detallado hasta ahora todas las relaciones existentes en el modelo
propuesto, tanto las que hacen referencia al submodelo de medida como las que estan
presentes en el modelo estructural. EI modelo de ecuaciones estructurales que

proponemos queda finalmente del modo que muestra la figura 7.6.

7.2. Evaluacion del modelo propuesto

A continuacién, realizaremos una interpretacion de los resultados de la evaluacion
del modelo que hemos propuesto. Esta evaluacion la realizamos utilizando AMOS
(Analysis of Moment Structures; Arbuckle, 1997), una aplicacion estadistica
especializada en la modelizacion con ecuaciones estructurales y que forma parte de las

herramientas disponibles en el Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

Como ya mencionamos, existen diversos métodos para estimar los parametros. En

este caso utilizaremos el método de Maxima Verosimilitud; para poder utilizarlo, es
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necesario que los datos utilizados en el modelo sigan una distribucion normal

multivariante y en nuestro caso, como ya lo indicamos, si se cumple.

Para interpretar los resultados que obtuvimos, lo hicimos en tres etapas. Primero
realizamos la estimacion de los parametros del modelo de medida -valorando como los
indicadores miden cada variable latente-; luego precisamos los resultados de la
estimacion de parametros del modelo estructural -donde se analizan las relaciones
causales propuestas-; y por tltimo, abarcaremos lo conserniente a la bondad de ajuste del

modelo. Concluimos esta seccidn con una interpretacion de los resultados obtenidos.

7.2.1. Estimacion de parametros del modelo de medida

En el modelo que hemos propuesto, todos estos parametros han resultado
estadisticamente significativos y registran valores de las cargas factoriales

suficientemente altos lo cual da veracidad a las mediciones. (ver figura 7.7).

cC
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ACM

CD
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Figura 7.7. Modelo de medida con la estimacion estandarizada de sus parametros
(AEM=ansiedad ante la ensefianza de la matematica, CC=conocimiento del contenido,
CM= confianza en si mismo, ACM= actitud hacia la ensefianza de la matemética, CD=

conocimiento didactico).
En la figura 7.7 podemos observar que los indicadores del constructo “ansiedad
ante la ensenanza de la matematica” lo miden correctamente, dado que todos los valores

estimados estandarizados son mayores que 0.6. Podemos ver que, de los cuatro

subconstructos, el que presenta mayor valor es la “actitud ante la ensefianza de la
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matematica” (1,66), seguido de la “confianza en si mismo” (1,40), luego el “conocimiento

del contenido” (1,38) y el valor mas bajo lo obtuvo el “conocimiento didactico” (1,00).

En relacién con la fiabilidad de los indicadores, en la figura 7.7 se muestra un
valor sobre cada uno de ellos que corresponde a la proporcion de varianza compartida
entre el indicador y la variable latente. Andrade y Coba (2005) sefialan que un buen
indicador es aquel cuyo valor es igual o mayor a 0.5. En el modelo de medida propuesto,
todos los indicadores son fiables ya que cumplen la condicion de presentar valores iguales

0 mayores al minimo solicitado.

Por tanto, podemos concluir que de acuerdo con los resultados emanados por el
analisis del modelo de medida, este es un modelo adecuado ya que se adapta de manera
satisfactoria a los datos observados y ademaés esté sustentado en la teoria en la que nos

hemos fundamentado para proponerlo.

7.3.2. Estimacion de parametros del modelo estructural

Tal y como indica Pérez-Tyteca (2012), “Si en el modelo de medida el analisis
realizado en la modelizacion con ecuaciones estructurales es equivalente al analisis
factorial confirmatorio, en el modelo estructural es equivalente al analisis de regresion
lineal” (p.250). Agrega que existe una ventaja de la modelizacion con ecuaciones
estructurales sobre el modelo de regresion lineal, la cual consiste en que la modelizacion
permite determinar los efectos indirectos de una variable sobre otra, es decir, el efecto de

una variable sobre otra pasando por una tercera.

Por lo tanto, a cada una de las relaciones de causalidad, las cuales se reconocen
en la grafica con una flecha recta orientada, se les relaciona con un parametro que se ubica
junto a la flecha; este parametro debe ser estadisticamente significativo, indicando asi que
la variable de donde parte la relacion causal tiene un efecto significativo en la variable a
donde llega. El valor de este parametro se refiere al peso del efecto y el signo indica el
sentido de la relacién, donde signo positivo indica que incrementos en la primera variable

implican incrementos en la segunda, y un signo negativo indica que una disminucién en
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la primera causa un aumento en la segunda o un aumento en la primera causa una

disminucion en la segunda.

Sefialamos que los parametros obtenidos en nuestro modelo de ecuaciones
estructurales, han sido estadisticamente significativos, demostrando asi la significacion

de los efectos propuestos.

o &2
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Figura 7.8. Resultados de la estimacion de parametros en el modelo estructural
(AEM=ansiedad ante la ensefianza de la matematica, CC=conocimiento del contenido,
CM-= confianza en si mismo, ACM= actitud hacia la ensefianza de la matemética, CD=

conocimiento did4ctico).

Al observar la variable rendimiento académico, concluimos que la ansiedad ante
la ensefianza de la matematica tiene un efecto significativo sobre ella. Recordemos que
la variable rendimiento académico fue dividida en 4 niveles, se codificdé con un 1 los
estudiantes con calificaciones mayores a 0 y menores o iguales a 50, con un 2 a los
estudiantes con calificaciones mayores a 50 y menores o iguales a 70, con un 3 a los
estudiantes con calificaciones mayores a 70 y menores o iguales a 85, y con un 4 a los
estudiantes con calificaciones mayores a 85 y menores o iguales a 100. Por lo tanto, al
aumentar el valor de dicha variable, aumenta el rendimiento académico. Asi, hemos

comprobado que los signos al determinar los efectos de la ansiedad ante la ensefianza de
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la matematica sobre el rendimiento académico, son negativos; esto indica que un aumento
en la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, provoca una disminucion en el

rendimiento académico (ver figura 7.8).

Tenemos también la variable estado laboral, concluimos que esta variable tiene
un efecto significativo sobre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Recordemos
que la variable estado laboral se codifico con un 1 si el estudiante trabaja como maestro
de primariay con un 2 si el estudiante no trabaja como docente de primaria, lo que implica
que, al aumentar el valor de dicha variable, lo que sucede es que se pasa de que el
estudiante esta laborando a que el estudiante no esté laborando. Asi, hemos comprobado
que los signos al determinar los efectos del estado laboral sobre la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica, son positivos; esto indica que los estudiantes que no se

encuentran laborando, presentan mayor ansiedad ante la ensefianza de la matematica.

Por su parte, de la variable edad, concluimos que esta tiene un efecto significativo
sobre el subconstructo conocimiento didactico. Como ya lo hemos indicado, la variable
edad fue dividida en 3 grupos, uno con edades entre 17 y 29 afios codificado con un 1,
otro con edades entre 30 y 39 afios codificado con un 2, y el tltimo con edades de 40 afios
0 més codificado con un 3; esto implica que, al aumentar el valor de dicha variable, lo
que sucede es que aumenta la edad del estudiante. Asi, hemos comprobado también, que
los signos al determinar los efectos de la edad sobre el conocimiento didactico, son
positivos; esto indica que, entre mayor edad tenga el estudiante mayor es su ansiedad ante

la ensefianza de la matematica relacionada al subconstructo conocimiento didactico.

Por Gltimo, de la variable nivel que menos le gustaria impartir, concluimos que el
subconstructo conocimiento del contenido, tiene un efecto significativo sobre ella.
Recordemos que la variable nivel que menos le gustaria impartir fue dividida en 6 niveles,
se codifico con un 1 a quien escogiera primero como el nivel que menos le gustaria
impartir, con un 2 a quienes escogieron segundo nivel, con un 3 a quienes seleccionaron
tercero, con un 4 a quienes seleccionaron cuarto, con un 5 a quienes seleccionaron quinto
y con un 6 a quienes seleccionaron sexto nivel. Por lo tanto, al aumentar el valor de dicha
variable, lo que va aumentando es el nivel que menos le gustaria impartir. Asi, hemos
comprobado que los signos al determinar los efectos del conocimiento del contenido
sobre el nivel que menos le gustaria impartir, son positivos; esto indica que sexto es el
nivel que mas ansiedad ante la ensefianza de la matematica relacionada al conocimiento

del contenido, provoca en los futuros docentes de Primaria de Costa Rica.
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Por lo tanto, de los resultados del analisis del modelo que hemos propuesto,
podemos observar las siguientes relaciones causales: la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica influye de manera directa sobre el rendimiento académico; el estado laboral
influye de manera directa sobre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica; la edad
influye directamente sobre el subconstructo conocimiento didactico; y el subconstructo
conocimiento del contendido tiene un efecto directo sobre el nivel que menos le gustaria

impartir.

7.3.3. Bondad de ajuste del modelo

Después de comprobada la significatividad de los parametros involucrados en el
modelo, continuamos con la evaluacion de la bondad de ajuste del modelo propuesto,
para lo cual utilizaremos los indices de bondad de ajuste que ya hemos detallado en este

capitulo.

El primer indice de ajuste es el ¥? Retalitvo (CMIN/DF). No existe un valor tnico
recomendado para este indice con el fin de identificarlo como un buen ajuste, algunos
autores sugieren valores cercanos a 3 y otros sugieren valores mucho mayores. En nuestro
modelo el valor del indice CMIN/DF es de 3.442, asi que esto sefiala un buen ajuste. Los
restantes indices calculados muestran un buen ajuste del modelo, tanto de manera global

como comparativa y parsimonial.

El valor del CFI (indice de Ajuste Comparativo), indice relevante para muestras
superiores a 200, fue de 0.9. El valor minimo para este indice es de 0.9 y por tanto el
modelo propuesto se ajusta a los datos correctamente. Respecto al ajuste parsimonial, al
evaluar utilizando el indice RMSEA (Root Mean Error of Aproximation), el valor
obtenido es igual 0.079, que al ser menor que 0.08, tenemos nuevamente un ajuste

aceptable.

Tomando en cuenta los aspectos anteriormente mencionados respecto a la bondad
de ajuste del modelo, concluimos que este se ajusta de manera satisfactoria a los datos
observados. Aunado a esto, se tiene que la mayoria de las relaciones propuestas resultaron
significativas y todas ellas con el signo esperado (relaciones basadas en la teoria

existente). Esto implica un avance sustancial en nuestro trabajo.
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7.3.4. Interpretacion del modelo

En resumen, daremos a continuacion las relaciones que pueden deducirse del

modelo propuesto.

1. A la medicion de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica contribuyen de
manera significativa el conocimiento del contenido, la confianza en si mismo, la
actitud hacia la ensefianza de la matemaética y el conocimiento didactico.

2. La ansiedad ante la ensefianza de la matematica tiene efecto negativo y
significativo sobre el rendimiento académico, lo que indica que entre mayor sea
la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, menor sera el rendimiento
académico.

3. Hemos comprobado que el estado laboral tiene un efecto positivo y significativo
sobre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica. Esto indica que los
estudiantes que no se encuentran laborando, presentan mayor ansiedad ante la

ensefianza de la matematica.

4. Por su parte, de la variable grado que menos le gustaria impartir, concluimos que
el subconstructo conocimiento del contenido, tiene un efecto positivo y
significativo sobre ella, es decir, que sexto es el nivel que mas ansiedad ante la
ensefianza de la matemaética relacionada al conocimiento del contenido, provoca

en los futuros docentes de primaria de Costa Rica.

5. Por ultimo, de la variable edad, concluimos que esta tiene un efecto positivo y
significativo sobre el subconstructo conocimiento didactico, esto indica que,
cuanto mayor edad tenga el estudiante mayor es su ansiedad ante la ensefianza de

la matematica relacionada al subconstructo conocimiento didactico.
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En este capitulo recopilamos y resumimos las conclusiones a las que hemos
llegado una vez concluido el trabajo realizado en el Planteamiento del Problema, el Marco
Tedrico, los Antecedentes, la Metodologia y el Andlisis de los Datos y Resultados.
Inicialmente, en esta investigacion nos planteamos el objetivo de estudiar la ansiedad ante
la ensefianza de la matematica en estudiantes universitarios para profesor de Educacién

Primaria en Costa Rica.

Empezamos con las conclusiones ligadas a los objetivos. Las ordenamos de
acuerdo con cada uno de los objetivos especificos. Iniciamos con el primer objetivo
especifico que es determinar el nivel de ansiedad ante la ensefianza de la matematica y de
sus dimensiones, en estudiantes universitarios para profesor de Educacion Primaria en

Costa Rica.

Continuamos con las conclusiones ligadas al segundo objetivo especifico que es
analizar la influencia de algunas variables sociodemogréficas sobre la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica, en estudiantes universitarios para profesor de Educacion

Primaria en Costa Rica.

Seguimos con las conclusiones ligadas al tercer objetivo especifico que es analizar
la influencia de algunas variables sociodemogréaficas sobre las dimensiones de ansiedad
ante la ensefianza de la matematica, en estudiantes universitarios para profesor de

Educacién Primaria en Costa Rica.

Tenemos las conclusiones ligadas al cuarto objetivo especifico que es estudiar la
asociacion entre las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la matematica: (a)
conocimiento del contenido; (b) confianza en si mismo; (c) actitud hacia la ensefianza de
las matematicas; y (d) conocimiento didactico; y la asociacién entre la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica y cada una de estas dimensiones; estudio realizado en

estudiantes universitarios para profesor de Educacion Primaria en Costa Rica.

Y por ultimo, trabajamos las conclusiones ligadas al quinto objetivo especifico
que es crear un modelo causal que por un lado determine los subconstructos que
contribuyen significativamente a la medicion de la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica, y por otro establezca relaciones causales entre ellos, el rendimiento, el estado

laboral, la edad y el grado que menos le gustaria impartir
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Después, enunciamos las implicaciones de la investigacion y reconocemos las
limitaciones que encontramos en el trabajo realizado. Por Gltimo, proponemos algunas
sugerencias para investigaciones futuras, las cuales daran continuidad al estudio y

complementaran el trabajo realizado.

8.1. Conclusiones ligadas a los objetivos

En este apartado, indicaremos las conclusiones ligadas a cada uno de los objetivos
especificos planteados en esta investigacion, objetivos que fueron aprobados en el plan
de investigacion de este trabajo. Iniciamos desde el primer objetivo especifico hasta el

cuarto y ultimo de ellos.

8.1.1. Conclusiones ligadas al Primer Objetivo Especifico (OE1)

Como primer objetivo especifico nos planteamos determinar el nivel de ansiedad
ante la ensefianza de la matematica y de sus dimensiones, en estudiantes universitarios
para profesor de Educacion Primaria en Costa Rica. Presentaremos a continuacion las
conclusiones ligadas a este objetivo. Abordaremos primero la ansiedad ante la ensefianza

de la matematica y posteriormente sus dimensiones.

El puntaje promedio de AEM fue de 2.30, lo cual indica que los estudiantes
costarricenses de la carrera Educacion Primaria pertenecientes a las tres universidades
publicas del pais que imparten esta titulacion, se encuentran en el Nivel 2 de AEM, esto

indica que existe ansiedad ante la ensefianza de la matematica en esta poblacion.

Como ya hemos mencionado, lo deseable es que los actuales y futuros maestros
de primaria no presenten AEM, dadas las afectaciones que esto provoca en los
estudiantes, como por ejemplo bajo rendimiento académico, ansiedad transmitida a los
estudiantes por parte de los docentes o temor de los estudiantes hacia la asignatura de
matematica (Caballero, 2013; Howard,1982; Pérez-Tyteca, Castro, Rico y Castro, 2011,
Sloan, 2010). En este caso, encontramos que si presentan AEM, lo cual nos lleva a pensar
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que los estudiantes de primaria costarricenses podrian estar sufriendo dichas afectaciones.
Este es un primer acercamiento al constructo AEM dado que es la primera ocasion que

se estudia en Costa Rica, por ello no existen antecedentes en este pais.

En relaciéon con las dimensiones de AEM, CC obtuvo un puntaje promedio de
2.24, CM de 2.77, ACM de 2.17, y CD de 1.75. Esto indica que los estudiantes para
maestros de primaria no dominan lo suficiente el contenido matematico que deben
ensefiar a sus estudiantes, manifiestan desconfianza en si mismos y actitud negativa al
ensefiar matematica; ademas, consideran gue no dominan idéneamente los conocimientos

didacticos necesarios para su labor en el aula.

Como se menciond en el texto, Peker y Ertekin (2011) encontraron una relacion
positiva entre la ansiedad matematica de los estudiantes y la ansiedad ante la ensefianza
de la matematica de los profesores, y tomando en cuenta que el constructo ansiedad
matematica si se ha estudiado en Costa Rica (Delgado, 2015 y Delgado 2016) y ademas
que, de acuerdo con Sloan (2010), los docentes que presentan ansiedad matematica, la
transfieren a sus estudiantes, y esta ansiedad matematica segin Delgado (2015), Hembree
(1990), Kabiri y Kiamanesh (2004) y Pérez-Tyteca (2012) afecta su rendimiento
académico en la materia, concluimos que la AEM en Costa Rica puede ocasionar un

menor rendimiento académico en los estudiantes.

Dado que no existen trabajos previos, nuestra investigacion realiza un importante
aporte en el estudio de la AEM en Costa Rica. Esta ha sido una primera aproximacion

que nos ha confirmado que existe una problematica en este sentido.

Consideramos importante recalcar que lo ideal es que los estudiantes no presenten
AEM vy de toda la muestra solamente 7 de ellos no presentaron AEM alguna, lo cual
refleja que mas del 96% de la muestra esta ubicado en alguno de los niveles de AEM.
Esto es alarmante dadas las consecuencias que puede traer la AEM para los futuros
maestros de cara a su practica futura y las repercusiones que pueden generar en sus

alumnos.
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8.1.2. Conclusiones ligadas al Segundo Objetivo Especifico (OE2)

Como segundo objetivo especifico nos propusimos analizar la influencia de
algunas variables sociodemograficas sobre la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica, en estudiantes universitarios para profesor de Educacién Primaria en Costa

Rica. Mostraremos ahora las conclusiones al respecto.

En relacion con los factores estudiados, se encontrd un comportamiento de la
AEM similar entre hombres y mujeres, lo cual coincide con los trabajos de Peker y Halat
(2008); Peker, Halat y Mirasyedioglu (2010); y de Kayan (2012). Sin embargo, Yaziciy
Ertekin (2010) si encontraron que las mujeres tienen mas ansiedad ante la ensefianza de
la matematica que los hombres. Todos los trabajos se realizaron en futuros docentes,
incluso Yazici y Ertekin (2010) utilizaron la misma escala que Peker y Halat (2008); y
Peker, Halat y Mirasyedioglu (2010). Se deberia investigar mas a fondo a qué se debe

esta diferencia.

La edad tampoco fue un factor influyente, ni el nimero de grupo, ni la cantidad
de cursos matriculados, ni el afio que cursa de la carrera, ya que se encontrd similitud de
la AEM entre los estudiantes desde primer hasta ultimo afio de carrera. También, los
estudiantes egresados de colegios académicos, nocturnos, técnicos, publicos o privados,
presentaron una AEM similar. Al respecto, Delgado (2015) estudié algunas de estas
variables relaciondndolas al constructo ansiedad matemaética, encontrdé por ejemplo
diferencias de acuerdo a la cantidad de cursos matriculados, pero no entre la edad del

estudiante.

Es curioso por ejemplo, que la AEM en los estudiantes no vaya disminuyendo a
medida que avanza la asignatura que estan cursando. Lo légico es que se sintieran mas
comodos con la materia y mas seguros de si mismos como profesores de matematicas
conforme van avanzando en los cursos y estdn mas cerca de ejercer. Nos surge la
inquietud al respecto y consideramos necesario profundizar en ello para futuras

investigaciones.

Al estudiar la relacion de la variable rendimiento académico y la AEM,
encontramos que la AEM es significativamente mayor en estudiantes con un rendimiento

académico bajo, que en estudiantes con un rendimiento académico alto; lo cual coincide
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con Hadley y Dorward (2011) quien encontré que un aumento en el rendimiento
académico en matematicas, esta relacionado con los niveles mas bajos de ansiedad ante
la ensefianza de la matematica, siendo este el Unico trabajo sobre ansiedad ante la
ensefianza de la matematica y rendimiento académico que encontramos. Ademas, esto
concuerda con lo expresado anteriormente, donde la AEM tiene una relacion significativa
y positiva con la ansiedad matematica (Peker y Ertekin, 2011) y esta a su vez, afecta
negativamente el rendimiento académico de los estudiantes (Delgado 2015; Hembree,
1990; Kabiri y Kiamanesh, 2004 y Perez-Tyteca, 2012). Ademas, este resultado nos lleva
a preguntarnos si existira relacion causal entre ambos, es decir, entre el rendimiento

académico y la AEM.

En la variable estado laboral también encontramos significatividad, donde la
AEM es significativamente menor en aquellos estudiantes que si se encuentran laborando
actualmente. Esto concuerda con Peker (2016) y Hunt y Sari (2019) quienes indican que
existe una diferencia entre los estudiantes de Educacién Primaria y los docentes que ya
se encuentran laborando, y esta diferencia radica en que la formacién previa se basa
prioritariamente en la teoria. Al respecto Ekinci (2010) agrega que la docencia se basa
tanto en la practica como en el conocimiento tedrico. En nuestro caso se evidencié menor
AEM en quienes laboran actualmente, lo que refleja que la practica docente es necesaria

incluso en su formacion.

8.1.3. Conclusiones ligadas al Tercer Objetivo Especifico (OE3)

Como tercer objetivo especifico nos propusimos analizar la influencia de algunas
variables sociodemogréaficas sobre las dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la
matematica, en estudiantes universitarios para profesor de Educacion Primaria en Costa

Rica. A continuacién mostraremos las conclusiones ligadas a este.

En las cuatro dimensiones, se encontrd similitud del puntaje obtenido entre
hombres y mujeres, coincidiendo asi con lo ocurrido en la AEM, es decir, no se
encontraron diferencias significativas entre ambos sexos. La edad influyd
significativamente solamente en la dimensién CD, donde se encontré que entre mayor

edad tiene el estudiante universitario, mayor es el puntaje de CD obtenido. Por lo tanto,
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comprendemos que la mediacion pedagdgica se le dificulta mas en cuanto mayor edad
tiene el docente o estudiante para maestro de primaria. En las otras dimensiones no se

encontraron diferencias significativas por edad.

La cantidad de cursos matriculados tampoco influye en las cuatro dimensiones, ni
si es egresado de colegios académicos, nocturnos, técnicos, publicos o privados; en todos
los casos CC, CM, ACM y CD es similar. A diferencia de CD, las dimensiones CC, CM
y ACM si son significativamente mayores en estudiantes con rendimiento académico bajo
que en estudiantes con rendimiento académico alto, lo cual coincide con el
comportamiento en la AEM. Esto significa que los estudiantes con rendimiento
académico bajo presentan un conocimiento del contenido, una confianza en si mismo y

una actitud hacia la ensefianza de la matematica significativamente mayor.

Lo légico seria, por ejemplo, que entre mayor sea el CC mayor sea su rendimiento
académico. Esto puede suceder porque el rendimiento es en un curso de didactica de la
matematica y no en matematica pura, por tanto, lo que se esta reflejando es que el
estudiante presenta problemas al ensefiar matematica, lo cual coincide con lo obtenido al
analizar la AEM vy el rendimiento académico. Recomendamos analizar mas a fondo esta

situacion.

En Costa Rica, primaria se imparte desde primero hasta sexto afio y curiosamente
encontramos que 96 de los encuestados seleccionaron a sexto grado como el afio que
menos les gustaria impartir, lo que representa un 43% de los entrevistados. Ademas,
encontramos que CC es significativamente mayor en aquellos que escogieron sexto grado
como el que menos les gustaria impartir, por lo tanto, podemos concluir que como los
contenidos gque se abarcan en sexto grado presentan mayor dificultad, esto produce la
diferencia en el puntaje. Este es un dato preocupante porque un maestro de primaria
deberia sentirse cbmodo y confiado ante la idea de impartir cualquiera de los contenidos
del curriculum e indica la necesidad de seguir realizando trabajos como el aqui
presentado, que profundicen en uno de los constructos menos estudiados pero que mas
influyen en la dindmica y calidad de la ensefianza matematica que reciben los nifios

actualmente.
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8.1.4. Conclusiones ligadas al Cuarto Objetivo Especifico (OE4)

Como cuarto objetivo especifico nos propusimos estudiar la asociacion entre las
dimensiones de ansiedad ante la ensefianza de la matematica: (a) conocimiento del
contenido; (b) confianza en si mismo; (c) actitud hacia la ensefianza de las matematicas;
y (d) conocimiento didactico; y la asociacién entre la ansiedad ante la ensefianza de la

matematica y cada una de estas dimensiones.

Observando las comparaciones realizadas, encontramos que existe de forma
significativa una correlacion positiva entre el conocimiento del contenido y la confianza
en si mismo (0,660), entre el conocimiento del contenido y la actitud hacia la ensefianza
de las matematicas (0,650), entre el conocimiento del contenido y el conocimiento
didactico (0,425), entre la confianza en si mismo y la actitud hacia la ensefianza de las
matematicas (0,710), entre la confianza en si mismo y el conocimiento didactico (0,367),
entre actitud hacia la ensefianza de las matematicas y el conocimiento didactico (0,582).
Se observa que las dos dimensiones mas relacionadas son la confianza en si mismo y la
actitud hacia la ensefianza de las matematicas; y las menos relacionadas son el
conocimiento del contenido y el conocimiento didactico. Esta correlacion positiva entre
cada par de dimensiones indica que si aumenta una, la otra aumenta también, entre mas
cercana a 1 sea la correlacion, mas proporcional sera el aumento entre ambas. Es decir,
por ejemplo, cuanto mayor es la AEM de un futuro docente respecto a su conocimiento
del contenido, mayor sera la AEM respecto a la confianza en si mismo que presenta,
mayor serd la AEM respecto a su actitud hacia la ensefianza de las matematicas y mayor
sera su AEM respecto a su conocimiento didactico. En los trabajos realizados sobre AEM
no encontramos estudios de este tipo, lo cual evidencia parte de lo novedoso de este
analisis. Lo mas relacionado seria el analisis de Delgado (2016) donde determiné la

correlacion entre la ansiedad matematica y sus factores o dimensiones.

En cuanto a las correlaciones entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica
y las dimensiones conocimiento del contenido, confianza en si mismo, actitud hacia la
ensefianza de las matematicas y conocimiento didactico, encontramos de forma
significativa una correlacion positiva entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica
y el conocimiento del contenido (0,917), entre la ansiedad ante la ensefianza de la

matematica y la confianza en si mismo (0,848), entre la ansiedad ante la ensefianza de la
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matematica y la actitud hacia la ensefianza de las matematicas (0,850), y entre la ansiedad
ante la ensefianza de la matematica y el conocimiento didactico (0,603). Evidenciamos
una estrecha relacion entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y cada una de
sus dimensiones, donde la dimension que influye con mayor fuerza en la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica, es el conocimiento del contenido. Esta correlacion entre la
ansiedad ante la ensefianza de la matematica y cada dimension, indica que cuanto mayor
es la AEM de un futuro docente, mayor es su AEM respecto a su conocimiento del
contenido, mayor es su AEM respecto a su confianza en si mismo, mayor es su AEM
respecto a su actitud hacia la ensefianza de las matematicas, y mayor es su AEM respecto

a su conocimiento didactico.

8.1.5. Conclusiones ligadas al Quinto Objetivo Especifico (OE5)

Como quinto y ultimo objetivo especifico nos propusimos crear un modelo causal
que por un lado determine los subconstructos que contribuyen significativamente a la
medicion de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, y por otro establezca
relaciones causales entre ellos, el rendimiento, el estado laboral, la edad y el grado que

menos le gustaria impartir. A continuacion mostraremos las conclusiones ligadas a este.

8.1.5.1. Medicion de los constructos en el modelo causal

Las variables latentes 0 no observables deben ser medidas por medio de
indicadores. Para el estudio de la medicion de la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica, nos hemos guiado por MacCallum y Austin (2000), quienes sugieren crear
grupos de items que actuaran como indicadores de la variable latente en cuestion. De esta
manera, los indicadores del constructo se constituyen por los items que determinan las

tematicas de cada escala y con las cuales hemos trabajado previamente.

En el caso de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica nos referimos a
conocimiento del contenido, confianza en si mismo, actitud hacia la ensefianza de las

matematicas y conocimiento didactico, que, de acuerdo con los resultados obtenidos,
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contribuyen significativamente a su medicion dado que todos los valores estimados
estandarizados son mayores que 0.6. Ademas, de los analisis se desprende que cada uno
de los indicadores considerados posee fiabilidad. Esto concuerda con el trabajo de Peker
(2006), ya que este encontrd estos mismos cuatro factores como influyentes en la ansiedad

ante la ensefianza de la matematica.

8.1.5.2. Relaciones causales entre las variables

A partir de lo que hemos obtenido en el andlisis descriptivo, hemos formulado un
modelo causal para evaluar si el conocimiento del contenido, la confianza en si mismo,
la actitud y el conocimiento didactico, contribuyen a la medicion de la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica y ademas profundizar en las relaciones causales existentes
entre la AEM, sus subconstructos y los factores demogréaficos estudiados. Los analisis
realizados al modelo de ecuaciones estructurales creado indican que dicho modelo se
ajusta a los datos observados y que sus relaciones son todas significativas. Los pardmetros
obtenidos indican la magnitud y el sentido de las mencionadas relaciones; continuamos

ahora con la discusion de las relaciones causales presentes en el modelo.

En lo que respecta a la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, esta ejerce
un efecto significativo sobre el rendimiento académico, hemos comprobado que los
signos al determinar los efectos de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica sobre
el rendimiento académico, son negativos y sabiendo que el valor de este parametro se
refiere al peso del efecto y el signo indica el sentido de la relacion, donde signo positivo
indica que incrementos en la primera variable implican incrementos en la segunda, y un
signo negativo indica que una disminucidn en la primera causa un aumento en la segunda
0 un aumento en la primera causa una disminucion en la segunda; esto indica que un
aumento en la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, provoca una disminucion en
el rendimiento académico. En cuanto al rendimiento académico, en el capitulo 2 se ha
documentado su relacion con diferentes constructos afectivos y nuestros resultados
coinciden con los de Hadley y Dorward (2011) y Pérez-Tyteca, Castro, Rico y Castro
(2011) en cuanto a la relacién inversa entre el rendimiento academico y el constructo

afectivo.
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Otro efecto significativo conformado a través del modelo es el que ejerce el estado
laboral sobre la ansiedad ante la ensefianza de la matemaética, donde dicho efecto indica
que si el estudiante no se encuentra laborando entonces su AEM es mayor. En este caso
resulta muy coherente este hallazgo ya que la experiencia como docente contribuye con
la seguridad en los profesores al ensefiar y como no existen trabajos al respecto que
indiquen este efecto, lo resaltamos como parte de lo innovador de nuestra investigacion;
ademas, evidenciamos la necesidad de incluir mas practicas en los planes de estudio de
la titulacion Educacién Primaria, ya que nuestros resultados demuestran que la

experiencia docente hace disminuir la ansiedad ante la ensefianza de la matematica.

También comprobamos a través del modelo, el efecto significativo que ejerce el
subconstructo conocimiento del contenido sobre el grado que menos les gustaria impartir
a los estudiantes al momento de ejercer su profesion; donde se encuentra que, el grado
que menos les gustaria impartir es sexto afio (nifios de aproximadamente 12 afios). Este
resultado refleja que, entre mayor sea la dificultad del contenido matematico a trabajar,
mayor es la ansiedad ante la ensefianza de la matematica de los docentes, lo cual es
coherente pues refleja que un contenido que presenta gran dificultad ocasionara en el
docente mayor ansiedad ante la ensefianza de la matemaética que un contenido de menor
dificultad. Ante este panorama, surge la necesidad de trabajar a nivel de formacion
docente, sobre el dominio de contenidos de mayor complejidad por parte de los futuros
docentes e incluso su ensefianza. No encontramos trabajos al respecto, lo cual resalta lo

novedoso de nuestra investigacion.

En relacion con la edad, encontramos un efecto significativo de esta sobre el
subconstructo conocimiento didactico, donde mayor edad en el docente, implica mayor
puntaje en conocimiento didactico, lo cual indica que entre més edad tenga el docente, la
mediacion pedagogica se le dificulta més. Este es un resultado novedoso, dado que,
aunque si encontramos en la literatura trabajos que relacionan constructos afectivos como
la ansiedad matematica con la edad (Delgado, 2015), no encontramos investigaciones que
relacionen la edad con la AEM. Podriamos decir que esto se debe a que hoy en dia el uso
adecuado de las nuevas tecnologias en los procesos de ensefianza/aprendizaje es
fundamental y cada dia estas tecnologias avanzan a pasos gigantes, por lo que esto exige
al docente una actualizacién constante y son aquellos mas jovenes los que se encuentran
mas inmersos de manera constante en estas actualizaciones; de igual manera seria

aventurado asegurarlo por lo tanto convendria profundizar mas en futuros trabajos.
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8.1.5.3. Vision global que ofrece el modelo

Recordemos que, inicialmente nos interesaba saber como el conocimiento del
contenido, la confianza en si mismo, la actitud y el conocimiento didactico, contribuian
a la medicion de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica, y ademas nos interesaba
profundizar en las relaciones causales existentes entre la AEM, sus subconstructos y los
factores demogréaficos estudiados; desedbamos tener una vision global de cuales variables
influyen en la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y por ende en sus dimensiones
y como es esa influencia; todo esto nos lo permitio realizar el modelo propuesto, ya que
ofrece lo que otros tipos de andlisis no pueden ofrecer y es una vision de las relaciones

simultaneas que se dan entre los constructos y variables.

Encontramos entonces que, a la medicion de la ansiedad ante la ensefianza de la
matematica contribuyen de manera significativa el conocimiento del contenido, la
confianza en si mismo, la actitud hacia la ensefianza de la matemaética y el conocimiento
didactico. Que la ansiedad ante la ensefianza de la matematica tiene efecto negativo y
significativo sobre el rendimiento académico, lo que indica que entre mayor sea la

ansiedad ante la ensefianza de la matematica, menor sera el rendimiento académico.

Hemos comprobado que el estado laboral tiene un efecto positivo y significativo
sobre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica; esto indica que los estudiantes que
no se encuentran laborando, presentan mayor ansiedad ante la ensefianza de la
matematica. Concluimos que la edad tiene un efecto positivo y significativo sobre el
subconstructo conocimiento didactico, lo cual significa que, cuanto mayor edad tenga el
estudiante mayor es su ansiedad ante la ensefianza de la matematica relacionada al

subconstructo conocimiento didactico.

Por ultimo, concluimos que el subconstructo conocimiento del contenido, tiene
un efecto positivo y significativo sobre el grado que menos le gustaria impartir, es decir,
que sexto es el nivel que mas ansiedad ante la ensefianza de la matematica relacionada al

conocimiento del contenido, provoca en los futuros docentes de primaria de Costa Rica.
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8.2. Implicaciones de la investigacion

A la vista de los hallazgos reportados en este trabajo que indican que al disminuir
la ansiedad ante la ensefianza de la matematica de los futuros docentes, lo cual hemos
demostrado que provoca un aumento en su rendimiento académico en la asignatura de
matematica sobre estrategias de ensefianza de la materia, esto les permitiria aprender ain
méas sobre los contenidos del curso, aprender mas sobre estrategias para ensefiar
matematica a los nifios de una manera més idonea, aprovecharian méas y aprenderian mas.
Seria primordial realizar intervenciones para disminuir la ansiedad ante la ensefianza de

la matematica en docentes en formacion dadas estas implicaciones.

Ademas, dado que se encontrd que los estudiantes que laboran actualmente
presentan menor AEM que aquellos que no laboran, recomendamos a las universidades
formadoras de docentes de primaria, incluir o reforzar practicas docentes en sus planes
de estudio dadas las consecuencias negativas que podria tener la AEM para el proceso
ensefianza — aprendizaje de la matematica. Encontramos fundamental el reforzar estas

practicas docentes.

Gracias a los hallazgos encontrados en nuestro trabajo, consideramos importante
incorporar o incrementar a nivel de formacién docente, mecanismos o estrategias que
fomenten el dominio de contenidos de mayor complejidad por parte de los futuros

docentes e incluso sobre su ensefianza, dado que esto disminuiria su AEM.

En relacion al efecto significativo de la edad sobre el subconstructo conocimiento
didactico, seria pertinente incorporar o incrementar en los planes de formacion docente,
la capacitacion sobre el uso de estrategias actuales de ensefianza de la matematica, sobre
el uso de nuevas tecnologias en el aula, incluso que las entidades encargadas de la
Educacion Primaria en Costa Rica, capacitaran mas y de manera constante a los docentes
que estan en la aulas sobre el uso de estrategias actuales de ensefianza de la matematica,
dado que este efecto de la edad puede darse incluso con mayor fuerza en los docentes de

primaria que tienen ya varios afios de laborar. Recomendamos investigar mas al respecto.



CAPITULO 8: CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION 172

Ademas de las importantes y significativas diferencias de la ansiedad ante la
ensefianza de la matematica con respecto a las distintas variables trabajadas, no
encontramos estudios realizados en Costa Rica sobre este constructo, y menos ain, sobre
las dimensiones de AEM. A nivel general, encontramos pocos estudios sobre AEM, por
lo cual hemos aportado a un novedoso espacio del campo de la Educacion Matematica en
el cual se realizan estudios de esta indole. Hemos trabajado en una tematica vigente y
primordial dando un paso previo y fundamental para poder disefiar protocolos adecuados
con el fin de mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas. Este es el
camino que hemos iniciado, profundizamos en la problematica existente en torno a la
AEM que sienten los estudiantes universitarios para profesor de Educacion Primaria en

Costa Rica, un area aun no estudiada en este pais.

8.3. Limitaciones de la investigacidn

Al aplicar el instrumento, no estaba presente toda la poblacién estudiantil, pues
aungue fueron pocos, algunos de los alumnos no se apersonaron a clases ese dia. Nos
hubiese gustado aplicarlo al 100% de la poblacion de las tres universidades publicas de
Costa Rica que imparten la carrera de Educacion Primaria en Costa Rica, pero nos fue

imposible.

8.4. Sugerencias para investigaciones futuras

Dado el comportamiento de la ansiedad ante la ensefianza de la matematica
respecto al rendimiento académico y al estado laboral del estudiante, evidenciamos la
necesidad de promover investigaciones relacionadas a dicho acontecimiento, esto con el

fin de esclarecer sus causas y corregirlas.

Sugerimos analizar mediante un estudio mas profundo, la razén o razones por las
cuales los estudiantes de mayor edad presentan un puntaje mayor de CD, y los estudiantes
con un rendimiento académico bajo presentan de forma significativa mayores puntajes en
las dimensiones CC, CM y ACM.
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Recomendamos investigar mas a fondo porque la AEM en los estudiantes no va
disminuyendo a medida que avanza la asignatura que estan cursando, dado que
encontramos que esto no esta sucediendo en los alumnos.

Consideramos importante analizar la razon o razones por las cuales sexto fue el grado que
menos les gustaria impartir a un porcentaje importante de los entrevistados. Y ademas,
profundizar el porqué CC es significativamente mayor en aquellos que lo escogieron, lo

que indica que los contenidos que se abarcan en sexto presentan mayor dificultad.

Dado que efectivamente se encontr6 AEM en los entrevistados y esto es una
primera aproximacion de su estudio en Costa Rica, se sugiere indagar ahora sobre
posibles estrategias de intervencion que se aplicarian con el propdsito de disminuirla;
incluso consideramos pertinente indagar si en Costa Rica existe alguna relacion entre

AEM vy la ansiedad matemaética en los estudiantes.

Por ultimo, sugerimos analizar la razon o razones por las cuales las correlaciones
entre la ansiedad ante la ensefianza de la matematica y sus dimensiones CD, CC, CM y
ACM, son altas, positivas y significativas.
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Anexo 1. Escala de ansiedad ante la ensefianza de la matematica
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Estimado/a estudiante:

El siguiente cuestionario forma parte de un proyecto de investigacién que se realiza como parte de una
investigacion (Tesis Doctoral) que se realiza en la Universidad de Granada, Espafia en conjunto con la
Universidad Estatal a Distancia de Costa Rica. El estudio trata sobre la Ansiedad ante la Ensefianza de la
Matematica en estudiantes de Educacion Primaria en Costa Rica. Por tanto, le solicitamos el favor de completarlo,
pues la informacidn que aporte sera de gran utilidad para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de esta

disciplina en el ambito de la Educacién Primaria.

Es importante que tenga presente las siguientes orientaciones generales:

1. Esto NO ES NI UNA PRUEBA NI UN TEST. No existen respuestas correctas o incorrectas, porque cada

uno de nosotros tiene su propio estilo de aprender, sus metas e ideas respecto a la asignatura.

2. TRATE DE RESPONDER DE MODO REALISTA Y SINCERO. Se trata de conocer lo que tu realmente

crees 0 haces y no lo que piensas que deberia ser o lo que otras personas creen o hacen.

3. NO SE PREOCUPE POR PROYECTAR UNA “BUENA IMAGEN”. Sus respuestas son absolutamente
confidenciales. Los profesores no podran acceder a ellas y en ningln caso tendran incidencia alguna en sus

resultados académicos. Es mas, NO es necesario colocar su nombre.

4. Para cada pregunta debera ELEGIR UNA UNICA RESPUESTA. Marque una equis de acuerdo con la escala

que se le proporcionara

5. NO OLVIDE RESPONDER TODAS LAS PREGUNTAS. Compruébelo antes de entregar el cuestionario.

INFORMACION GENERAL

1. Sexo:
( ) Hombre () Mujer
2. Edad: :
3. Lugar de residencia:
4. Tipo de zona en la que reside:
( ) Zona Rural () Zona Urbana
5. Universidad en la que estudia:
6. Modalidad:
( ) Presencial () A distancia
7. Ao que cursa de la carrera (con respecto al plan de
estudios):
( ) Primer afio
( ) Segundo afio
( ) Tercer afio
( ) Cuarto afo
( ) Quinto afio

8. Numero de cursos matriculados en este periodo:

9. Modalidad en la que se gradu6 de secundaria:
( ) Colegio diurno
( ) Colegio nocturno
( ) Colegio técnico
() Otro

10. Tipo de colegio en el que se graduo:
() Publico
( ) Privado
() Subvencionado

11. Cual grado le gustaria menos impartir:

() Primero

() Segundo
() Tercero

( ) Cuarto

() Quinto
() Sexto

12. La nota obtenido en su ultimo examen de
matematica fue:

( ) Mayor a 0 y menor o igual a 25

( ) Mayor a 25y menor o igual a 50
( ) Mayor a 50 y menor o igual a 70
( ) Mayor a 70 y menor o igual a 85
( ) Mayor a 85y menor o igual a 100

13. Trabaja actualmente como maestro/a de
Educacion Primaria: ()Si ()No

AFECTO Y MATEMATICAS
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Instrucciones: A continuacion encontrara una serie de afirmaciones sobre usted mismo(a) en relacion a
la matematica. Conteste marcando una equis sobre el valor que represente su opinion con respecto al
contenido de la afirmacién. Tome en cuenta la siguiente escala:

1 2 3 4 5
Totalmente en Bastante en Ni de acuerdo ni en Bastante de Totalmente
desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
10. Siento que no se nada sobre los temas de matematicas que ensefaré. 1 2 3 4 5

11. Tendré miedo de preguntar a otros profesores, sobre cuestiones

matematicas que tendré que resolver.

12. Sera duro y dificil para mi recordar las formulas matematicas cuando tenga

que resolver cuestiones, en clase de matematicas.

13. Me sentiré desesperado cuando tenga que ensefiar temas de matematicas. 1 2 3 4 5

14. Siento malestar (ansiedad) cuando se mencionan algunos temas de
matematicas que deberé ensefar. 1 2 3 4 5

Indica cudles:

15. No tendré éxito cuando resuelva problemas matematicos en frente de mis

futuros estudiantes.

16. Tendré miedo de ensefiar algunos temas de Matematicas. 1 2 3 4 5
17. Sentiré malestar (ansiedad) cuando imparta clases de matematicas. 1 2 3 4 5
18. Seréa dificil para mi ensefiar la asignatura de matematicas. 1 2 3 4 5
19. Seré dificil para mi ensefiar conceptos matematicos. 1 2 3 4 5
20. Me sentiré relajado(a) mientras ensefie temas de matematicas. 1 2 3 4 5

21. Me siento capacitado(a) como profesor(a) para resolver problemas

matematicos.

22. Sera muy facil para mi ensefiar temas de matematicas. 1 2 3 4 5
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23. Yo siempre tendré éxito para resolver cuestiones matematicas. 3
24. Me sentiré relajado cuando esté impartiendo clases como profesor y surjan 3
problemas matematicos nuevos.
25. Siempre me sentiré relajado(a) cuando imparta las lecciones de 3
matematicas.
26. Me gustara ensefiar los contenidos matematicos. 3
27. Sera agradable para mi ensefiar los temas de matematicas. 3
28. Me gustara responder a las preguntas que estan relacionadas con los temas 3
matematicos que debo ensefar.
29. Me gustard mostrar como se resuelven los problemas matematicos. 3
30. Utilizaré en mi quehacer como docente, diferentes puntos de vista y teorias 3
sobre la ensefianza de matematicas.
31. Utilizaré en mi quehacer como docente modos para acceder al
conocimiento y métodos de investigacion sobre la ensefianza de las 3
matematicas.
32. Mientras ensefie matematicas, usaré informacion y estrategias 3

relacionadas.




