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RESUMEN
La investigación procuró establecer si la motivación y las estrate-

gias de aprendizaje autorregulado son variables predictoras de la an-
siedad matemática. La investigación fue descriptiva y correlacional. La 
muestra se conformó de 267 estudiantes universitarios de dos sedes de 
educación superior localizadas en el municipio de Saravena, Arauca, 
Colombia. Se utilizaron dos instrumentos: una versión en español del 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) y la Escala de 
Ansiedad Matemática. Se aplicó la regresión lineal múltiple y la prueba 
mostró que el modelo predictor conformado por las puntuaciones gene-
rales de la motivación y las estrategias de aprendizaje autorregulado co-
rrelacionan significativamente con la ansiedad matemática. Las estrate-
gias de aprendizaje autorregulado constituyen por sí mismas un modelo 
predictor. Cinco subescalas de motivación y estrategias de aprendizaje 
autorregulado constituyen el mejor modelo predictor: dos de motivación 
(orientación a metas intrínsecas y ansiedad ante los exámenes) y tres de 
estrategias de aprendizaje autorregulado (repetición, autorregulación 
metacognitiva y búsqueda de ayuda). Los docentes deben conocer las di-
ferentes estrategias de aprendizaje autorregulado para poder aplicarlas 
y enseñarlas en su proceso de transmisión del conocimiento, consideran-
do los beneficios de la motivación extrínseca e intrínseca.

Palabras clave: motivación, estrategias de aprendizaje autorregulado, 
metacognición, ansiedad matemática

en el aprendizaje de procesos, lo cual 
debería convertirse en un fuerte aliado 
de motivación para el aprendiz y parte 
de la instrumentación que facilita el co-
nocimiento. Pese a todo lo que el medio 
provee, se presentan situaciones como la 
ansiedad, que se convierte en un obstá-
culo en ocasiones infranqueable. Ade-
más, es preocupante porque este proble-
ma se exterioriza en los distintos niveles 
de educación, con diversas causas que 
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Introducción
El siglo XXI es la era de la ciencia 

y la tecnología, donde existen las he-
rramientas necesarias para ser compe-
tente, bien sea en la enseñanza como 
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pueden ser personales, familiares e ins-
titucionales.

En los últimos años se han realiza-
do estudios que permiten conocer las 
causas y consecuencias de esta proble-
mática. Algunas causas de ansiedad ma-
temática están relacionadas con déficit 
de competencias, cognición matemática, 
escaso dominio de las tablas de multipli-
car y alta dependencia en el uso de las 
calculadoras (Bull, 2009). 

En Colombia, los resultados de las 
pruebas aplicadas por el Instituto Co-
lombiano de Fomento para la Educación 
Superior (ICFES), tales como el Pro-
gramme for International Student As-
sessment (PISA), muestran la diferen-
cia de puntaje en matemática (381) con 
respecto a otras áreas como las ciencias 
(402) y la comprensión lectora (413). 
Por lo anterior, un estudiante bachiller 
colombiano “tiene dificultad para usar 
la matemática con el fin de aprovechar 
oportunidades de aprendizaje y educa-
ción posterior” (ICFES, 2010, p. 32). 
Por ello surge la pregunta: ¿Cómo pre-
tende un estudiante con tales falencias 
aspirar a una carrera universitaria donde 
su pilar es la matemática? Pérez-Tyteca 
(2012) responde que los “alumnos con 
ansiedad no escogen carreras orientadas 
a las matemáticas” (p. 281).

En las pruebas SABER 11, aplicadas 
a los bachilleres, se presentan diferen-
cias en el género a favor de los hombres, 
y también de sector a favor de los pri-
vados (ICFES, 2011a). Para quienes ter-
minan una carrera superior, se observan 
contrastes en la prueba SABER PRO. 

En el contexto educativo, uno de los 
factores que resulta preocupante para los 
docentes es el fracaso de sus estudian-
tes, que puede estar relacionado con la 
motivación para aprender, pues el apren-
dizaje y el rendimiento de un estudiante 

motivado podrán ser placenteros. 
Hay que recordar que el ser humano 

está dotado de capacidades y habilida-
des distintivas, que le permiten desarro-
llarse de acuerdo a sus preferencias. De 
allí la importancia de que las personas 
que orientan la educación posean tacto 
y sabiduría para realizar esta delicada 
tarea, pues no basta la educación y el 
conocimiento al trabajar con las mentes 
humanas. El maestro debe aprender a 
tener compasión y simpatía con los que 
han sido puestos bajo su influencia. Los 
niños necesitan ser enseñados y es un 
motivo por el cual asisten a la escuela y 
han de ser conducidos por la escalera del 
progreso con paciencia, bondad y amor, 
subiendo escalón tras escalón en la ob-
tención del conocimiento. Es posible 
avanzar diariamente en sabiduría y co-
nocimiento y descubrir nuevas delicias 
al progresar, añadiendo virtud y gracia. 
Las facultades mejorarán con el uso; 
mientras más sabiduría se obtenga, más 
aumentará la capacidad de aprendizaje. 
La inteligencia, el conocimiento y la vir-
tud cobrarán mayor fortaleza y perfecta 
simetría. Para ello se recomienda el em-
pleo de diversas estrategias al momento 
de impartir instrucción, a fin de desarro-
llar las más altas y nobles facultades de 
la mente. Cuando esto se comprenda, 
se notará el desarrollo del intelecto, los 
pensamientos y los sentimientos (White, 
1971, 1989a, 1989b, 1996). Tanriseven 
y Dilmac (2013) afirman que los valores 
humanos son predictores significativos 
de las creencias motivacionales y que 
estas, a su vez, son predictoras signifi-
cativas de las estrategias de aprendizaje 
autorregulado.

Cotton, Nash y Kneale (2014) seña-
lan que una serie de factores de riesgo 
y protección influye sobre el éxito en la 
educación superior. Entre los aspectos 
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clave, encontraron: (a) la motivación 
por participar, (b) una buena prepara-
ción para la vida universitaria, (c) el 
aprendizaje académico y personal, y (c) 
el apoyo financiero. Por su parte, Ghaedi 
y Jam (2014) señalaron la relación sig-
nificativa que existe entre los estilos de 
aprendizaje y la motivación para la edu-
cación superior.

Sánchez-Sánchez, Villarreal Espi-
nosa, Álvarez Ruiz y Córdoba Rojas 
(2011) investigaron sobre la enseñanza 
de la matemática en la escuela básica 
primaria del municipio de Saravena, 
departamento de Arauca y concluyeron 
que “la no implementación de estrate-
gias pedagógicas de tipo lúdico durante 
el desarrollo de las clases de matemáti-
ca, son causa de desmotivación y bajo 
rendimiento” (p. 46).

Motivación
La motivación es considerada como 

una atracción para satisfacer una necesi-
dad (Goodman et al., 2011). Se puede ha-
blar de motivación extrínseca y motiva-
ción intrínseca. La motivación extrínseca 
es iniciada por estímulos externos como 
la competencia del grupo, la recompensa, 
la oportunidad para la participación en la 
planificación y la toma de decisiones, que 
parece tener efecto muy beneficioso sobre 
el aprendizaje. Los estudiantes rápida-
mente se han interesado en las cosas que 
son nuevas, emocionantes o en las cosas 
para las que pueden percibir valor prác-
tico (Kumar, 2006, citado en Ali, Akh-
ter, Shahzad, Sultana y Ramzan, 2011). 
La motivación intrínseca está a menudo 
asociada con la curiosidad, que culmina 
en la satisfacción a través del aprendizaje 
(Kumar, 2006, citado en Ali, Akhter, Sha-
hzad, Sultana y Ramzan, 2011).

Wetzell Espinosa (2009) menciona 
que “la motivación del estudiante en el 

ámbito escolar puede estar influida por 
los rasgos, la personalidad, las creencias, 
las atribuciones, las metas y por el am-
biente o el clima generado en la escue-
la y en la clase, entre otros” (p. 13). Un 
ejemplo de ello lo evidencia el resultado 
de un estudio realizado por Tran (2012), 
en el cual un grupo de estudiantes fueron 
de un país a otro para continuar su edu-
cación, siendo motivados por sus ami-
gos y familiares, así como por sus maes-
tros anfitriones y anfitrionas. A pesar de 
lo difícil de crecer en un país extranjero 
y con todas las situaciones relacionadas 
con los estudios en el extranjero, las ex-
periencias significativas de otros jugó un 
papel clave en la mediación del aprendi-
zaje y la motivación.

Evidentemente, existen diversas 
maneras de lograr la motivación, tanto 
como el momento propicio para la ob-
tención de logros. Es allí donde los dise-
ñadores pedagógicos (o docentes) ponen 
en juego la capacidad que tienen para 
apoyar la participación del estudiante 
y el desarrollo del pensamiento, el tra-
bajo, la resolución de problemas, las 
competencias y la disciplina necesaria, 
que tanto acoge y apoya a las personas 
con diferentes puntos fuertes y sus nece-
sidades (Chun-Ming, Gwo-Jen e Iwen, 
2012; Liu, Horton, Olmanson y Toprac, 
2011; Renninger, Cai, Lewis, Adams y 
Ernst, 2011). Por el contrario, Al Qataw-
neh (2014) menciona que los estudian-
tes pierden la motivación a través de los 
grados, debido a la disminución gradual 
de la carga conceptual en su plan de es-
tudios.

De acuerdo con la literatura, la mo-
tivación está relacionada con diversos 
elementos. La motivación y las estrate-
gias de aprendizaje tienen una estrecha 
relación con los efectos positivos y pre-
decibles en los resultados de aprendizaje 
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(Bartels, Magun-Jackson y Ryan, 2010; 
Xuemei, 2012; Ying, Huamao, Ron-
ghuai, Yanhua y Jingjing, 2008).

El ambiente de aprendizaje basado 
en problemas desempeña un papel más 
eficaz para la motivación para el ren-
dimiento académico de los estudiantes, 
que el método tradicional de enseñanza 
(Ali et al., 2011). Sin embargo, Clayton, 
Blumberg y Auld (2010) encontraron 
que “la mayoría de los estudiantes prefi-
rió ambientes de aprendizaje tradiciona-
les e indicó diferencias significativas en 
las creencias motivacionales y las estra-
tegias de aprendizaje” (p. 349).

La variabilidad en el desempeño  del 
pensamiento crítico es explicada de mejor 
manera por la motivación que por las dis-
posiciones (Valenzuela, Nieto y Muñoz, 
2014). Niroomand, Behjat y Rostampour 
(2014) observaron que había una relación 
positiva y significativa entre la inteligen-
cia emocional y la motivación. Otros es-
tudios muestran relaciones significativas 
entre la motivación intrínseca, motiva-
ción extrínseca y el rendimiento acadé-
mico (Goodman et al., 2011; Pi-Yueh, 
Mei-Lan y Chia-Kai, 2011).

Por otro lado, el autoconcepto, la 
motivación extrínseca y las variables de-
mográficas están relacionados de manera 
consistente y son indicadores de éxito en 
matemáticas en el primer año universita-
rio (Seifeddine, 2011). Sin embargo, fue-
ron más importantes para los estudiantes 
los elementos extrínsecos de motivación 
en términos de su carrera futura (Miloš 
and Čiček, 2014). Usando métodos ade-
cuados, se puede contribuir a una trans-
formación más rápida de la motivación 
extrínseca en una intrínseca, lo cual es 
más importante para un aprendizaje y 
comprensión reales (Moldovan, 2014).

Por su parte, la motivación intrínseca 
en matemáticas está relacionada con la 

motivación en la ejecución de tareas en 
esta área (Van Slooten, 2013); además, la 
motivación intrínseca proyectada por los 
docentes en el aula y los directivos fuera 
de ella en escuelas secundarias contri-
buye a que los estudiantes en situación 
de riesgo logren alcanzar sus metas aca-
démicas (Dike, 2012). Los adultos (pa-
dres y profesores) tienen una percepción 
significativa de los objetivos y estos son 
fuertes predictores de motivación en los 
estudiantes, dentro y fuera de la escuela 
(Vedder-Weiss y Fortus, 2013). Enton-
ces, la motivación debe ser un elemento 
integrador propicio para crear ambientes 
de aprendizaje significativo que permi-
tan al aprendiz un estado propicio para 
asimilar cualquier tipo de conocimiento, 
por complejo que sea.

Estrategias de aprendizaje 
autorregulado

El aprendizaje es un proceso de ad-
quisición de conocimientos, habilida-
des, valores y actitudes, posibilitado 
mediante el estudio, la enseñanza o la 
experiencia. Dicho proceso puede ser 
entendido a partir de diversas posturas, 
lo que implica que existen diferentes 
teorías vinculadas al hecho de aprender. 
La psicología conductista, por ejemplo, 
describe el aprendizaje de acuerdo con 
los cambios que pueden observarse en la 
conducta de un sujeto. Las estrategias de 
aprendizaje son algunas ideas, compor-
tamientos, creencias o emociones que 
facilitan la adquisición, el conocimiento 
o la transferencia posterior de nuevos 
conocimientos y destrezas (Weinstein, 
Husman y Dierking, 2000, citado en 
Seabi, 2011).

Por su lado, el aprendizaje autorre-
gulado se puede definir como la forma 
de controlar el comportamiento, la mo-
tivación, el afecto y la cognición, en el 



PUENTES PÉREZ

66

intento de lograr algún objetivo y donde 
cada alumno debe estar al control de sus 
acciones (Pintrich, 1995, citado en Yuk-
selturk y Bulut, 2009).

En los ambientes de aprendizaje, 
además de estar motivado, se esperaría 
que el estudiante adopte por lo menos 
una estrategia de aprendizaje que lo 
pueda conducir al alcance de óptimos 
resultados. La ausencia de estrategias 
adecuadas podrían llevarlo al fracaso.

Diversos estudios corroboran la rela-
ción entre el uso de estrategias y los re-
sultados académicos, aunque no siempre 
suelen ser positivos. Lewis y Litchfield 
(2011) y Seabi (2011) mencionan que 
las creencias sobre el aprendizaje, la au-
toestima, las estrategias de aprendizaje 
y la organización, fueron factores pre-
dictivos del logro académico obtenido 
mediante la calificación final. Yong-Chil 
(2006) encontró que el uso de estrate-
gias cognitivas y estrategias de control 
de rendimiento de los estudiantes han 
permitido que mejoren durante el apren-
dizaje en línea, pero no se observaron 
estrategias de autoeficacia. 

Por su parte, Radovan (2010) mostró 
que los estudiantes de más edad utilizan 
con más frecuencia estrategias de apren-
dizaje cognitivas y metacognitivas y que 
el uso de estas estrategias se conecta 
principalmente con la autoeficacia, la 
valoración de los materiales de apren-
dizaje y el establecimiento de objetivos 
intrínsecos. Entre los factores más pre-
dominantes que influyeron en los logros 
se hallan (a) la autoeficacia, (b) las estra-
tegias de regulación del esfuerzo y (c) la 
edad de los estudiantes. La metacogni-
ción es el conocimiento que las personas 
poseen acerca de los propios procesos, 
productos cognitivos y cualquier otra in-
formación relevante para el aprendizaje 
(Flavell, 1976, citado en Jiménez Rodrí-

guez, Puente Ferreras, Alvarado Izquier-
do y Arrebillaga Durante, 2009).

Asimismo, el uso de estrategias au-
torreguladas de aprendizaje de los estu-
diantes con un alto nivel de dominio de 
la orientación enfoque de meta es más 
alto al compararlo con los estudiantes 
que tienen otras orientaciones de meta 
(Ozkal, 2013).

Lee, Lim y Grabowski (2010) reve-
laron que “la combinación de una estra-
tegia generadora de aprendizaje, junto 
con la realimentación metacognitiva, 
apuntan a la mejora de la memoria y la 
comprensión, aumentando la autorregu-
lación y mejorando el uso de selección 
y resumen como estrategias generadoras 
de aprendizaje” (p. 629).

Paulsen y Feldman (2007) halla-
ron que “los estudiantes con creencias 
más sofisticadas acerca de la naturaleza 
del conocimiento y el aprendizaje eran 
más propensos que sus pares a utilizar 
estrategias cognitivas y conductuales 
educativamente productivas” (p. 353). 
La autorregulación por parte de los es-
tudiantes en sus procesos de aprendizaje 
comprende distintos comportamientos, 
pensamientos y emociones que permi-
ten, mediante el control y la revisión, la 
consecución de metas y objetivos aca-
démicos (Zimmerman, 2000, citado en 
Garello y Rinaudo, 2013).

Por otro lado, Güvenç (2010) y 
Núñez et al. (2011) encontraron que 
existe diferencia significativa de me-
joramiento en aprendizaje cooperativo 
en la implementación de estrategias de 
aprendizaje entre grupos de control y 
experimentales. Los participantes de los 
grupos experimentales que fueron en-
trenados responden con autoeficacia en 
distintos aspectos, entre ellos el rendi-
miento, la elaboración, la organización, 
el pensamiento crítico y las estrategias 
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metacognitivas de control, en las dimen-
siones de aprendizaje autorregulado que 
influyen en los logros académicos.

Los resultados de otro estudio mues-
tran los efectos positivos de un apren-
dizaje flexible y sus tres factores (la 
gestión del tiempo, el contacto con el 
profesor y el contenido) sobre las estra-
tegias de autorregulación del aprendiza-
je (cognitivo, metacognitivo y basado 
en los recursos). Los grupos que tienen 
una gran flexibilidad en el aprendizaje 
indican que utilizan más estrategias de 
aprendizaje que los grupos con baja fle-
xibilidad (Bergamin, Werlen, Siegentha-
ler y Ziska, 2012).

De acuerdo con Hagger, Burn, Mut-
ton y Brindley (2008),

mientras que los estudiantes de pe-
dagogía todos aprenden de la expe-
riencia, la naturaleza y el alcance 
de ese aprendizaje varía considera-
blemente dentro de una serie de di-
mensiones diferentes. Se argumenta 
que la comprensión de la diversidad 
de enfoques que toman los estudian-
tes de pedagogía para el aprendizaje 
profesional dejará formadores de do-
centes mejor preparados para ayudar 
a asegurar que los nuevos participan-
tes a la profesión son los profesores 
competentes y alumnos competentes 
profesionales. (p. 159)
Nótese también que Chica Cañas 

(2010) señala que 
la autorregulación espacio-temporal 
como la planeación de los tiempos 
de aprendizaje, la responsabilidad 
social como un componente funda-
mental en las interrelaciones perso-
nales y la conformación de peque-
ños grupos de estudio, la aplicación 
de los conocimientos adquiridos en 
la universidad en el ámbito laboral 
y productivo, la motivación como 

un gran catalizador que impulsa a 
aprender en medio de las dificulta-
des de la vida diaria y el mundo de la 
vida, la construcción de representa-
ciones mentales a partir de los mate-
riales educativos y la Internet, la uti-
lización de la pregunta y la respuesta 
para llevar a cabo la autorregulación 
cognitiva y metacognitiva, la eva-
luación y el diálogo como instancia 
de socialización del conocimiento 
y de valoración de lo aprendido en 
un antes y un después, siempre están 
referidos a un aprendizaje honesto y 
sincero respecto al otro. (pp. 89, 90)
Además, la teoría de la motivación 

muestra que los estudiantes que están 
regulados internamente usan un nivel 
más profundo de estrategias de aprendi-
zaje y tienen un mejor desempeño; esto 
puede ser logrado por cursos extras que 
les permiten ser retenidos o salir con 
éxito respecto de aquellos que no termi-
nan (Ahuna, Tinnesz y VanZile-Tamsen, 
2011; Deketelaere et al., 2007).

De la Fuente et al. (2012) revelaron 
que la enseñanza reguladora estaba estre-
chamente relacionada con el aprendizaje 
autorregulado y los resultados exitosos. 
Otro estudio revela que los niños general-
mente comienzan a utilizar estrategias de 
autorregulación, lo que significa que estas 
estrategias comienzan a desarrollarse a 
una edad temprana y contribuyen a orga-
nizar y transformar, controlando la aten-
ción y el esfuerzo; las estrategias de uso 
frecuente son las de regulación y estruc-
turación del ambiente (Demirtas, 2013).

Ansiedad matemática
La palabra ansiedad viene del latín 

anxiestas, que significa angustia, aflic-
ción. Es un estado por el cual se pasa 
cuando ciertos factores alteran el áni-
mo, como el estrés y los problemas de 
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la vida cotidiana; o cuando se pasa por 
situaciones muy difíciles. Cuando al-
guien está ansioso, no es una persona 
productiva, no rinde en el trabajo o en 
los estudios y tiende a arruinar las rela-
ciones interpersonales (Grandis, 2009). 

La ansiedad es un elemento de carác-
ter afectivo que se presenta en algunos 
estudiantes cuando tienen que afrontar 
situaciones difíciles. En el contexto edu-
cativo, el área de la matemática puede 
estar causando una serie de sinsabores a 
los aprendices.

La ansiedad matemática consiste en 
una serie de sentimientos de ansiedad, 
terror, nerviosismo y síntomas físicos 
asociados que surgen al hacer matemáti-
cas (Fenema y Sherman, 1976, citado en 
Pérez-Tyteca et al., 2009).

Numerosos estudios ponen de ma-
nifiesto el impacto que las matemáti-
cas producen en los estudiantes y es 
posible que un alto porcentaje de estos 
presenten dificultades desde los mismos 
comienzos de la vida estudiantil. La an-
siedad matemática se relaciona con un 
reclutamiento reactivo y compensatorio 
del control de los recursos, que se im-
plementa sólo cuando son expuestos 
previamente a un estímulo que presenta 
información contradictoria (Suárez-Pe-
llicioni, Núñez-Peña y Colomé, 2014).

Phelps (2010) reportó que los partici-
pantes “se basaron en múltiples fuentes 
para construir sus creencias de eficacia y 
logros, incluyendo el desempeño pasa-
do, las experiencias vicarias, persuasión 
verbal, metas profesionales, haciendo un 
ajuste entre las opiniones de los partici-
pantes sobre las matemáticas” (p. 293). 
Por su parte, House (2009) comprobó 
que “el uso de computadoras, está rela-
cionado con los niveles más altos de in-
terés de los estudiantes en el aprendizaje 
de las matemáticas, con asociaciones 

significativas entre las actividades infor-
máticas, las estrategias de enseñanza y 
el placer de aprender” (p. 351).

El nivel de ansiedad también está re-
lacionado con el nivel de motivación y 
el desarrollo de la memoria, pero cuando 
se aplican estrategias adecuadas se pue-
den remediar tales falencias (Kesici y 
Erdogan, 2010; Prevatt, Welles, Huijun 
y Proctor, 2010). Además, existe una co-
rrelación positiva entre la confianza y la 
ansiedad de los estudiantes en el apren-
dizaje de las matemáticas en su vida 
diaria, pues se sienten más atraídos a la 
matemática, si se mezcla con elementos 
de juego en su proceso de enseñanza y 
aprendizaje (Mohd Nordin, Md Tahir, 
Kamis y Khairul Azmi, 2013).

Asimismo, Rosário, Lourenco, Pai-
va y Rodrigues et al. (2012) sugieren 
que “el rendimiento en matemáticas se 
puede predecir por las variables autoe-
ficacia en matemáticas, fracaso escolar 
y autorregulación del aprendizaje, pero 
estas, a su vez, también pueden ser ex-
plicadas por otras variables motivacio-
nales y contextuales, siendo importantes 
los procesos autorregulatorios” (p. 289).

Los estudios de Leppävirta (2011) 
y de Pérez-Tyteca y Castro Martínez 
(2011) concuerdan al afirmar que existe 
una relación significativa entre la ansie-
dad matemática y el rendimiento de los 
estudiantes. “Las personas con ansiedad 
matemática alta tuvieron significativa-
mente menos éxito académico compara-
dos con individuos de ansiedad matemá-
tica baja, lo cual condiciona la elección 
de sus carreras universitarias” (p. 471).

El estado de ansiedad se puede dismi-
nuir cuando se aplican diversas estrategias, 
entre ellas, las historietas humorísticas, 
que mejoran el rendimiento matemático 
o la metacognición, que modera la an-
siedad (Ford, Ford, Boxer y Armstrong, 
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2012; Legg y Locker, 2009). La meta-
cognición es un predictor de confianza 
en la exactitud, de manera que las per-
sonas que utilizan procesos metacogni-
tivos son más seguras en su capacidad 
para responder correctamente proble-
mas matemáticos.

Por otro lado, existen diferencias sig-
nificativas en cuanto a la ansiedad hacia 
las matemáticas de los sujetos de acuer-
do al género, al área del conocimiento y 
al nivel educativo. Las mujeres eviden-
cian mayores niveles de ansiedad que los 
varones. La ansiedad ante los exámenes 
explica una significativa variación en el 
logro de las alumnas y los alumnos, aun-
que hay diferencias significativas en las 
creencias motivacionales, las variables 
de autorregulación del aprendizaje y los 
logros (Grandis, 2009; Malinsky, Ross, 
Pannells y McJunkin, 2006; Pérez Tyte-
ca et al., 2009; Wilder, 2012; Yukselturk 
y Bulut, 2009).

Por su parte, la ansiedad matemática 
y el apoyo del profesor son significati-
vamente predictores de los resultados de 
los estudiantes. La ansiedad matemática 
es un predictor más potente de los logros 
de matemáticas de los estudiantes mas-
culinos, en tanto para las mujeres lo es 
el apoyo del profesor (Erden y Akgül, 
2010).

La ansiedad matemática tiene dos 
dimensiones factorialmente distintas, la 
ansiedad en el aprendizaje de las mate-
máticas y la ansiedad en las evaluaciones 
matemáticas; esto hace que se produz-
can diferentes patrones de resultados. 
Vargas Ríos (2010) encontró que  “los 
estudiantes tienen características con 
predisposición a reaccionar con estados 
de ansiedad y preocupación frente a las 
evaluaciones” (p. 53). A su vez, el estu-
dio de Hlalele (2012) revela que todos 
los aprendices experimentan ansiedad 

matemática en el ambiente académico.
En comparación con los hombres, las 

mujeres perciben un entorno más positi-
vo en el aula y más ansiedad acerca de la 
evaluación de matemáticas, pero menos 
ansiedad sobre el aprendizaje de las ma-
temáticas. Algunas asociaciones signifi-
cativas se encontraron entre las escalas 
de ansiedad en el aprendizaje de las ma-
temáticas y el medio ambiente de apren-
dizaje, pero no para la ansiedad ante las 
evaluaciones matemáticas (Taylor y Fra-
ser, 2013).

Según Bekdemir (2010), “muchos 
profesionales en docencia tienen ansie-
dad matemática y la peor experiencia y 
la más traumática en el aula de clase tie-
ne una influencia directa en la ansiedad 
matemática en estos docentes antes de 
laborar” (p. 311). Las investisgaciones 
de Hadley y Dorward (2011) y Hacio-
meroglu (2014) corroboran la relación 
significativa entre la ansiedad a las ma-
temáticas y su enseñanza, situación que 
debe ser reconocida por el profesor de 
matemáticas. Vinson (2001) señaló que 
los programas de formación del profe-
sorado relativos a la medición de los ni-
veles de ansiedad en matemáticas, entre 
los futuros maestros en contextos espe-
cíficos, se pueden interpretar y reducir.

En otro estudio para disminuir la an-
siedad matemática de los alumnos, los 
profesores eligieron maneras tales como 
(a) motivar a los alumnos, (b) hacer las 
matemáticas relevantes, (c) revisar el 
tema dado por medio de ejemplos y ejer-
cicios, (d) practicar juegos y (e) obtener 
el apoyo de los padres (Alkan, 2013). 
Desde luego, estas prácticas influyen en 
el rendimiento matemático de los niños 
mediante la reducción de la ansiedad en 
matemáticas, en particular para los tipos 
más difíciles de matemáticas (Vukovic, 
Roberts y Green Wright, 2013). 
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Núñez-Peña, Suárez-Pellicioni, Bono 
Cabré y Mercadé-Carranza (2012), al 
igual que Tejedor, Santos, García-Orza, 
Carratalá y Navas (2009) coinciden en 
que la ansiedad, las actitudes negativas y 
el concepto que los estudiantes tienen so-
bre su rendimiento en matemáticas, son 
los mejores predictores de la ansiedad 
matemática. También se encontró que 
hay ansiedad matemática entre los estu-
diantes de educación secundaria y cons-
tituye un factor que afecta el rendimiento 
estudiantil (Effandi, Normalizam Mohd, 
Nur Amalina y Ayu, 2012).

Asimismo, los estudiantes adultos 
reportaron niveles menores de eficacia 
de identidad matemática y mayores ni-
veles de ansiedad ante las matemáticas 
que sus compañeros más jóvenes (Jame-
son y Fusco, 2014).

Paradójicamente, la estrategia para 
fomentar la creatividad matemática es 
eficaz, pero resulta más adecuada para 
los estudiantes con baja ansiedad ma-
temática, en comparación con quienes 
manifiestan una ansiedad matemática 
alta (Sharma, 2014). Esta se presenta en 
los diversos momentos del aprendizaje 
y afecta el logro de los estudiantes, pero 
también se pueden aplicar procesos que 
enmiendan este tipo de conducta, permi-
tiendo alcances de satisfacción, no solo 
en los estudiantes sino también en los 
maestros. Por lo tanto, los maestros deben 
esforzarse por entender las matemáticas y 
la ansiedad e implementar estrategias de 
enseñanza y aprendizaje para que los es-
tudiantes puedan superar este estado.

En el ámbito educativo intervienen 
un sinnúmero de variables que contri-
buyen al bienestar o al detrimento de la 
educación. Uno de los factores que se ha 
presentado como barrera infranqueable 
en las distintas etapas de la vida del es-
tudiante es la ansiedad.

Este estudio indagó si la motivación 
y las estrategias de aprendizaje autorre-
gulado constituyen predictores signifi-
cativos de la ansiedad matemática, en 
los estudiantes de pregrado de dos sedes 
universitarias del municipio de Sarave-
na, departamento de Arauca, Colombia, 
en el ciclo lectivo 2014.

A nivel teórico, esta investigación se 
fundamenta en resultados de otras inves-
tigaciones; entre ellas, en un estudio de 
McNeil (2008), que indica que el apren-
dizaje en matemática se dificulta cuando 
el conocimiento que existe sobre un pro-
blema es inadecuado.

Metodología
Este estudio se considera una inves-

tigación descriptiva y correlacional.

Población y muestra
El estudio estuvo dirigido a los estu-

diantes de pregrado de dos sedes de edu-
cación superior del municipio de Sarave-
na, departamento de Arauca, Colombia. 
Mediante una muestra aleatoria, se pre-
tendió alcanzar al 70% del estudiantado 
matriculado en el primer semestre del 
año de 2014. La población estuvo con-
formada por 348 estudiantes y la muestra 
quedó constituida por 267 (76.72%) su-
jetos. De ellos, 112 eran varones (41.9%) 
y 155 mujeres (58.1%). Treinta estudian-
tes terminaron su bachillerato antes del 
año 2000 (11.2%), 44 entre 2001 y 2005 
(16.5%), 146 entre 2006 y 2010 (54.7%) 
y 47 después de 2011 (17.6%).

Instrumentos
Se administraron dos cuestionarios: 

el Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire (MSLQ), diseñado por 
Pintrich, Smith, García y McKeachie 
(1991), que evalúa la motivación y las 
diferentes estrategias de aprendizaje en 
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estudiantes universitarios y la Escala de 
Actitud Matemática (EAM) de Fenema 
y Sherman, adaptada por Pérez-Tyteca 
(2012), que evalúa la ansiedad matemá-
tica.

El MSLQ es un instrumento de au-
torreporte válido y confiable, diseñado 
para evaluar la cognición vista des-
de la motivación y las estrategias de 
aprendizaje de un grupo. Cuenta con 
81 ítems agrupados en dos escalas y 
15 subescalas, medidos con un forma-
to Likert de siete puntos, en un rango 
que va desde uno (nada cierto de mí) 
hasta siete (muy cierto de mí). El alfa 
de Cronbach muestra un rango que va 
de .52 a .93. Este cuestionario se vie-
ne utilizando a partir del año 1986 y, 
desde entonces, incluso recientemente, 
varios investigadores (Erdem Keklik 
y Keklik, 2013; López Vargas, Hede-
rich-Martínez y Camargo Uribe, 2012; 
Ocak y Yamaç, 2013) lo han utilizado 
en sus estudios.

La Escala de Ansiedad Matemática 
(EAM) es una subescala tipo Likert que 
permite determinar de manera global el 
nivel de ansiedad matemática. Este ins-
trumento es una adaptación realizada 

por Pérez-Tyteca (2012) de la Escala 
de Ansiedad Matemática de Fennema 
y Sherman. Es una escala que ha sido 
validada y aplicada por más de 30 años. 
La confiabilidad ha sido comprobada 
con un índice alfa de Cronbach de .75. 
Sus autoras, como pioneras en el estu-
dio de actitudes hacia las matemáticas, 
validaron el instrumento y obtuvieron su 
confiabilidad interna, medida con el co-
eficiente alfa de Cronbach, con un rango 
que va de .83 a .93 (Barrera Posadas, 
2012).

Procedimientos
Para la recolección de datos se so-

licitó permiso de manera escrita a las 
coordinadoras académicas de las dos 
instituciones donde se realizó el estudio. 
La investigadora fue la encargada de en-
tregar una copia de los cuestionarios a 
los estudiantes presentes en el momento 
que fue acordado para la aplicación de 
los tests.

Resultados
Los estudiantes estuvieron matricu-

lados en ocho diferentes carreras, como 
se puede apreciar en la Tabla 1.

Tabla1
Distribución de los participantes por carrera matriculada
Carrera n %
Administración 41 15,4
Contaduría 80 30,0
Ingeniería de Sistemas 66 24,7
Licenciatura en Sistemas 35 13,1
Seguridad Industrial 30 11,2
Diseño Gráfico 8 3,0
Tecnologia 5 1,9
Obras Civiles 2 0,7
Total 267 100
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Las puntuaciones generales de la 
motivación y las estrategias de aprendi-
zaje autorregulado predijeron significa-
tivamente la ansiedad matemática (F(2, 
264) = 4.283, p = .015, R = .177, R² = 
.031 y R² corregida = .024). Los coefi-
cientes beta tipificados de las variables 
motivación y estrategias de aprendizaje 
autorregulado fueron, respectivamente, 
-.049, y -.138. Las estrategias de apren-
dizaje autorregulado constituyeron solas 
el mejor modelo predictor (F(1, 265) = 
8.286, p = .004, R = .174, R² = .030, R² 
corregido = .027). El coeficiente beta ti-
pificado para esta variable fue de -.174.

Utilizando las puntuaciones medias 
de cada una de las subescalas de moti-
vación y de estrategias de aprendizaje 
autorregulado, se procuró determinar si 
todas ellas predecían significativamente 
la ansiedad matemática. El modelo que 
contiene las 15 subescalas correlacio-
nó significativamente con la ansiedad 
matemática (F(15, 251) = 2.823, p = 
.000, R = .380, R² = .144, R² corregida = 
.093), pero conforman el mejor modelo 
predictor cinco de ellas: dos de motiva-
ción (orientación a metas intrínsecas y 
ansiedad ante los exámenes) y tres de 
estrategias de aprendizaje autorregulado 
(repetición, autorregulación metacogni-
tiva y búsqueda de ayuda) (F(5, 261) = 
7.022, p = .000, R = .344, R² = .119, R² 
corregida = .102).

Análisis adicionales 
Se encontraron efectos significativos 

del género sobre la administración del 
tiempo y del ambiente, donde el género 
femenino obtuvo significativamente me-
jor puntación (M = 4.592) que el mas-
culino (M = 4.398) (t(265) = -2.039, p = 
.042). Se observaron además diferencias 
motivacionales entre los grupos deter-
minados por el año de terminación del 

bachillerato. Los estudiantes que termi-
naron sus estudios entre 2006 y 2010 (M 
=5.398) y después del 2011 (M = 5.315) 
estaban significativamente mejor moti-
vados (F(3, 263) = 5.961, p = .001) que 
los que terminaron antes del año 2000 
(M = 4.798) y entre 2001 y 2005 (M = 
4.842).

 En la orientación a metas extrínse-
cas, quienes tuvieron menor antigüedad 
en la terminación del bachillerato resul-
taron estar significativamente más mo-
tivados (F(3, 263) = 6.392, p = .000), 
que quienes terminaron después de 2011 
(M = 5.548) y entre 2006 y 2010 (M = 
5.481); estos a su vez obtuvieron pun-
tuaciones significativamente mayores 
que quienes terminaron entre 2001 y 
2005 (M = 4.830) y antes de 2000 (M = 
4.608). En la autoeficacia para el apren-
dizaje, quienes terminaron entre 2006 y 
2010 (M = 5.618) obtuvieron una pun-
tuación significativamente mayor que 
quienes terminaron entre 2001 y 2005 
(M = 5.048) y antes de 2000 (M = 5.008) 
(F(3, 263) = 4.538, p = .004).

Por su parte, se observó que quie-
nes terminaron entre 2006 y 2010 (M = 
4.616) y después del 2011 (M = 4.379) 
estaban significativamente más propen-
sos a la ansiedad ante los exámenes (F(3, 
263) = 4.853, p = .003) que quienes ter-
minaron antes de 2000 (M = 3.700). La 
época de terminación del bachillerato no 
tuvo efectos significativos sobre la pun-
tuación total de la ansiedad matemática, 
ni sobre la de las estrategias de apren-
dizaje autorregulado, excepto sobre el 
aprendizaje con compañeros, donde la 
puntuación de los estudiantes que termi-
naron el bachillerato entre 2006 y 2010 
(M = 4.977) fue significativamente ma-
yor (F(3, 263) = 2.630, p = .051) que 
quienes terminaron antes de 2000 (M = 
4.267). La escala de motivación mostró 
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un índice de confiabilidad alfa de Cron-
bach de .933 y la de estrategias de apren-
dizaje autorregulado .901.

Discusión
Desde los inicios de la vida estudian-

til, se presentan una serie de conductas 
negativas en un alto porcentaje de estu-
diantes, tanto hacia la matemática como 
hacia el maestro del área. Esta situación 
es aún más marcada cuando el docente 
evalúa y observa el bloqueo o rechazo 
del aprendiz. Chapman (2010) concluye 
que “las actitudes negativas son comunes 
y muchos estudiantes muestran signos 
de ansiedad matemática” (p. 205).

En esta investigación los constructos 
motivación y estrategias de aprendizaje 
autorregulado se correlacionaron signi-
ficativamente con la variable ansiedad 
matemática. La literatura expone resul-
tados similares a este hallazgo (Hsue, 
2007; Kesici y Erdogan, 2009). A ma-
yor motivación, mejor es el efecto de 
la tarea y mayor compromiso, por lo 
que es natural que quien está motivado 
muestre una actitud positiva, respon-
sable y segura, manifieste interés y se 
esfuerce por alcanzar sus metas. Mahas-
neh y Al-Alwan (2011) encontraron que 
los estudiantes con alta eficacia están 
más motivados y son más activos en el 
aprendizaje. Un estudiante motivado es 
dinámico, estratégico y puede ejercer 
mayor control sobre su propio aprendi-
zaje, contribuyendo a minimizar los ni-
veles de ansiedad.

Las estrategias de aprendizaje au-
torregulado son las que mejor predicen 
la ansiedad matemática. Herrera Capita 
(2009) indica que la adaptación de las 
estrategias se hace de forma deliberada, 
consciente e intencional, porque guía a 
una acción para el logro de una meta, 
permitiendo el desarrollo de destrezas 

y habilidades. Núñez Pérez et al. (1998) 
mencionan que, cuando un estudiante es 
autocompetente y es activo, su emotivi-
dad influye en la adaptación de las estra-
tegias cognoscitivas y metacognoscitivas 
que pone en marcha a la hora de abordar 
las tareas. Por ello, regula el esfuerzo, 
siendo persistente ante situaciones difí-
ciles. Es posible que los estudiantes más 
autorregulados, al optar por su carrera 
actual, estén más dispuestos a enfrentar 
retos y a querer aprender, sobreponién-
dose a las limitaciones que se les pue-
dan presentar. No se detienen ante las 
circunstancias adversas y, por ello, han 
logrado reducir los niveles de ansiedad 
(Chiecher, Donolo y Rianudo, 2008).

Al analizar la motivación y las estra-
tegias de aprendizaje autorregulado, se 
observó que cinco de ellas constituyeron 
el mejor modelo predictor de la ansie-
dad matemática: (a) orientación a metas 
intrínsecas, (b) ansiedad ante los exáme-
nes, (c) repetición, (d) autorregulación 
metacognitiva y (e) búsqueda de ayuda. 
El estar orientado a metas intrínsecas in-
duce al estudiante al desarrollo de capa-
cidades y habilidades que lo gratifican, 
sobreponiéndose a los obstáculos. Por 
el contrario, cuando su motivación no 
es intrínseca y se preocupa solamente 
por satisfacer al docente o cumplir con 
los requerimientos de la materia, es pro-
bable que manifieste mayor ansiedad. 
Podría pensarse que un fracaso antici-
pado y la predisposición negativa hacia 
el docente o la materia, lo conducen a 
manifestar ansiedad ante los exámenes 
y, posiblemente, a cualquier actividad 
de la materia. Una baja habilidad para 
el estudio y un uso superficial de estrate-
gias de procesamiento de la información 
elevan la ansiedad frente a los exáme-
nes. Este no es el caso de quienes usan 
estrategias reflexivas y críticas (Furlan, 
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Sánchez Rosas, Heredia, Piemontesi e 
Illbele, 2010).

La repetición es una técnica de elabo-
ración que permite fijar la información 
en la memoria de largo plazo. Cuando 
esta elaboración es consistente, se pue-
de recuperar la información con mayor 
facilidad. Esta práctica ha sido utilizada 
desde tiempos remotos, ya que “…las 
repetirás a tus hijos, y hablarás de ellas 
cuando estés en casa o cuando vayas por 
el camino, al acostarte y al levantarte”, 
según Deuteronomio 6:7. Para Schunk 
(2012), “los estudiantes motivados para 
aprender prestan atención a la enseñan-
za y se involucran en actividades como 
repasar la información, relacionarla con 
el conocimiento adquirido con anterio-
ridad y plantear preguntas” (p. 346). 
Cuando se repasa la información para su 
procesamiento en la memoria, esta se re-
cupera y contribuye a que el sujeto esté 
más tranquilo. Kesici y Erdogan (2009) 
encontraron que la repetición es predic-
tora de la ansiedad matemática, corrobo-
rando los resultados de este estudio.

Por otro lado, los hallazgos indican 
que existe una correlación negativa en-
tre la autorregulación metacognitiva y 
la ansiedad matemática. La autorregula-
ción está relacionada con el proceso mo-
tivacional de fijar las metas, planeando 
la acción para su logro; hace que los es-
tudiantes sean activos, constructores del 
conocimiento, reguladores de la motiva-
ción, la cognición y el comportamiento 
(Rosário, Lourenço, Paiva, Rodrigues et 
al., 2012; Suárez Riveiro y Fernández 
Suárez, 2013; Valle et al., 2010). Schunk 
(2012) agrega que “los aprendices auto-
rregulados tienen conciencia metacog-
noscitiva de las relaciones estratégicas 
que existen entre los procesos autorre-
gulatorios y los resultados de aprendiza-
je, se sienten autoeficaces, tienen metas 

académicas, controlan pensamientos 
enfermizos y la ansiedad y se fijan me-
tas altas” (p. 414). Los estudiantes que 
utilizan estrategias de aprendizaje, que 
controlan y regulan su cognición, que 
planifican y están supervisando su com-
prensión, tienen mayor control de sus 
niveles de ansiedad. 

Trisca Martínez (2006) cita estudios 
que encontraron que “la regulación me-
tacognitiva opera en los mecanismos de 
autorregulación con el fin de realizar una 
tarea adecuadamente, comprobar el re-
sultado obtenido y planificar el siguiente 
curso de acción” (p. 128). Por lo tanto, 
es factible que la utilización de esta es-
trategia les haya permitido enfocarse en 
el cumplimiento de metas personales, 
siendo proactivos y derribando situacio-
nes contraproducentes presentadas en 
el ambiente pedagógico, incluyendo las 
que generan ansiedad.

En este estudio también se encontró 
que la búsqueda de ayuda está inver-
samente relacionada con la ansiedad. 
Hallazgos anteriores muestran que un 
estudiante con alta capacidad cognitiva 
y orientado a metas intrínsecas tiende a 
buscar la ayuda de sus compañeros o do-
centes (Chiecher, 2010). Esta estrategia 
está relacionada con la autorregulación 
metacognitiva y el pensamiento crítico 
(Dunn, Rakes y Rakes, 2014; Suárez 
Riveiro, Fernández Suárez y Anaya 
Nieto, 2005; Suárez Riveiro, González 
Cabanach, Abalde Paz y Valle Arias, 
2001). Algunos estudiantes sienten la 
necesidad de apoyarse en otros para for-
talecer o corroborar sus conocimientos. 
Es probable que la puesta en marcha de 
esta estrategia haya generado confianza 
en su entorno con efecto predecible en la 
disminución de los niveles de ansiedad.

El género no tuvo efecto signi-
ficativo sobre las variables de este 
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estudio, excepto en lo relacionado con 
la administración del tiempo y del am-
biente. Las mujeres obtuvieron mayor 
puntuación. Este resultado es similar 
al de Vázquez, García y Noriega Big-
gio (2011). Para Gutiérrez-Provecho y 
López-Aguado (2013), los estudiantes 
con enfoques profundos tienden a dedi-
car más tiempo a su aprendizaje. Escurra 
Mayaute (2006) señala que “las mujeres 
tienden a presentar mayores actividades 
e interés acerca de la actividad académi-
ca, mayor análisis de los principios de 
aprovechamiento del tiempo, planifica-
ción y productividad en relación con las 
tareas académicas” (p. 164). En esta eta-
pa universitaria, las mujeres suelen ser 
más disciplinadas y aprovechan mejor el 
tiempo en períodos de estudio.

Por otra parte se encontró que, cuan-
to más reciente es el año de terminación 
del bachillerato (2006 hacia adelante), 
mayor es la puntuación de la motiva-
ción, lo que coincide con Sung y Padi-
lla (1998), quienes observaron que los 
estudiantes más jóvenes estaban más 
motivados debido a que sus padres esta-
ban más involucrados en sus tareas. Para 
Gil, Bernaras, Elizalde y Arrieta (2009), 
la motivación está asociada con el uso 
de las diferentes estrategias de aprendi-
zaje. Además, la motivación podría ser 
atribuible a diversos factores sociales, 
contextuales y personales. Entre los fac-
tores sociales se encuentran sus propias 
expectativas y la influencia de compa-
ñeros y profesores (Yang, Tseng y Lin, 
2012). Como factor personal se encuen-
tra la secuencia de los estudios seguida 
por los estudiantes; en este sentido, se 
conserva el ritmo de estudio evitando 
algunos vacíos en el proceso de apren-
dizaje. Igualmente, este factor incluye 
el interés de capacitarse, ya que quienes 
asisten a estas sedes universitarias tal 

vez no cuenten con recursos suficientes 
para desplazarse a otras ciudades que 
presentan múltiples opciones de carrera. 
Asimismo, podría pensarse que quie-
nes terminaron en el 2005 o antes de 
este año, no están tan motivados y es-
tán estudiando mayormente por razones 
de exigencia laboral o simplemente por 
estatus, pues estos estudiantes asisten a 
clases en horarios que les favorecen, de-
bido a que son activos laboralmente.

Otro hallazgo reveló que, cuanto más 
reciente es el año de terminación del 
bachillerato, mayor es la orientación a 
metas extrínsecas. Es posible que el am-
biente familiar, el deseo de estar mejor 
económicamente, la perspectiva profe-
sional o el ser señalado por otros induce 
a quienes terminaron más recientemen-
te el bachillerato a un interés externo 
(Miloš y Čiček, 2014). Por su parte, 
quienes terminaron el bachillerato más 
recientemente, también alcanzaron la 
mayor puntuación en autoeficacia para 
el aprendizaje. Siendo que la autoefica-
cia es la capacidad que tiene el individuo 
para organizar y ejecutar una acción, se 
desarrolla en el estudiante como resul-
tado de su autoevaluación; a mejores 
resultados, mayor es su autoeficacia. 
Esta estrategia está relacionada con las 
metas de aprendizaje y el aprendizaje 
cooperativo, con una actitud positiva y 
con las estrategias cognoscitivas, meta-
cognoscitivas y la búsqueda de ayuda 
(Güvenç, 2010; Mohamed Adnan, Mo-
hamad, Buniamin y Mamat 2014; Ocak 
y Yamac, 2013; Pool-Cibrián y Martí-
nez-Guerrero, 2013; Rosário, Lourenço, 
Paiva, Núñez et al., 2012). Cuando el 
estudiante es consciente de que el cono-
cimiento tiene su complejidad y de que 
sus conceptos se correlacionan entre sí, 
su capacidad de aprendizaje va mejoran-
do con el tiempo, haciéndolo autoeficaz 
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y con mayor probabilidad de éxito (Al-
Alwan, 2013). Es probable que, en este 
caso, se ponga de manifiesto la destre-
za que desarrollan los estudiantes en la 
utilización de las herramientas pedagó-
gicas y metodológicas que les permiten 
dar respuesta a los interrogantes que se 
puedan generar en su quehacer acadé-
mico y crean en la puesta en marcha de 
sus habilidades. También podría pensar-
se que los estudiantes más antiguos no 
sean tan eficaces debido a que, como lo 
menciona Schunk (2012), aunque en su 
momento aprendieron y aplicaron estra-
tegias, con el paso del tiempo no logra-
ron mantenerlas por la falta de uso.

Un dato importante encontrado en 
este estudio es que quienes termina-
ron más recientemente el bachillerato 
manifiestan mayor ansiedad ante los 
exámenes. Para Furlan et al. (2010), 
estudiantes con ansiedad tienden a usar 
estrategias más superficiales, dedican 
más tiempo a sus deberes académicos 
con mínimos resultados, tratando de 
compensar sus menores habilidades. A 
su vez, “los estudiantes suelen calificar 
los exámenes como desagradables con 
efecto no uniforme, donde intervienen 
variables como el rasgo de ansiedad del 
sujeto, la importancia de la prueba y fac-
tores como el medio, con efecto fisioló-
gico, psicológico y emocional” (Bausela 
Herreras, 2005, p. 553). Schunk (2012) 
explica que “el fracaso puede provocar 
ansiedad como resultado del condicio-
namiento” (p. 80). Los estudiantes res-
ponden a estímulos; entre ellos, “podrían 
sentir ansiedad al caminar hacia el salón 
de clases en donde tendrán que resolver 
un examen o cuando el docente les en-
trega un examen. A una edad temprana 
está relacionado con la desaprobación 
de los padres y maestros” (p. 80). Según 
lo anterior, el resultado obtenido en el 

estudio puede estar asociado con la edad 
de los estudiantes que participaron. Pero 
el año de terminación del bachillerato 
no tuvo efecto directo sobre la ansiedad 
matemática, ni tampoco sobre las estra-
tegias de aprendizaje autorregulado, con 
excepción de la subescala aprendizaje 
con compañeros, donde quienes termi-
naron entre 2006 y 2011 obtuvieron una 
puntuación significativamente mayor 
que quienes terminaron antes del 2000. 
Es posible que en estos estudiantes más 
recientes, las mismas condiciones del 
medio hayan impactado en el estableci-
miento de interacciones sociales que los 
condicionan a utilizar estrategias comu-
nes de aprendizaje y a requerir de la ayu-
da de los compañeros que pueden com-
plementar su razonamiento. Además, 
Pange (2014) observó que el aprendizaje 
autorregulado en grupos de alumnos re-
gula eficazmente el proceso de aprendi-
zaje de todos los participantes, aspecto 
que también puede ser atribuido a que 
los estudiantes más recientes en la termi-
nación de su bachillerato fueron influen-
ciados en el aprendizaje cooperativo y 
están más habituados a la aplicación de 
esta estrategia y se les facilita el trabajo 
en grupo, a diferencia de aquellos que 
terminaron antes del 2000, a quienes les 
cuesta trabajar en equipo.

Siendo que cada estudiante tiene ca-
pacidades que le hacen único, el poten-
cial de aprendizaje le permite la asimi-
lación del conocimiento según su estilo. 
A pesar de poseer capacidades intelec-
tuales, un gran número de estudiantes se 
ve afectado por la ansiedad matemática, 
ya sea adquirida o proyectada, lo que 
les impide optar por disciplinas donde 
esta área está presente; por lo tanto, la 
influencia de factores externos afecta la 
ansiedad. En este sentido, los docentes  
deben (a) estar al tanto de los cambios 
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y avances en materia de educación, (b) 
conocer las diferentes estrategias de 
aprendizaje autorregulado para poder 
aplicarlas y enseñarlas en su proceso de 
transmisión del conocimiento, de modo 
que puedan contribuir en su acción edu-
cativa para que los alumnos “aprendan a 
aprender”, siendo estratégicos y reflexi-
vos, (c) tener en cuenta los beneficios 
de la motivación extrínseca e intrínseca, 
(d) aplicar y desarrollar estrategias de 
aprendizaje autorregulado, de modo que 
incrementen y optimicen su utilización, 
en función del éxito estudiantil y que, 
al percibir cualquier grado de ansiedad, 
se oriente estratégicamente y se mitigue 
este flagelo y (e) diseñar programas que 
atiendan a los estudiantes que presentan 
predisposición negativa hacia los exá-
menes.
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