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RESUMEN
Las matemáticas constituyen un pilar fundamental para el desarrollo personal y profesional, 

siendo una herramienta útil y necesaria para desenvolverse en forma adecuada en la sociedad. Este 
estudio buscó determinar si existe diferencia en la actitud, autoeficacia y ansiedad matemática según 
el sexo, la práctica musical y la cantidad de suspensos en matemática en estudiantes de educación 
secundaria de España. La investigación fue cuantitativa, descriptiva y comparativa. Participaron 263 
estudiantes, quienes completaron el Cuestionario de Actitud hacia las Matemáticas (ATMI-SF), la Es-
cala de Fuentes de Autoeficacia en Matemática (EFAM) y la Escala de Ansiedad Matemática (EAM). Los 
resultados mostraron diferencia significativa de actitud, autoeficacia y ansiedad matemática según 
el sexo, con mayor puntuación de las dos primeras en los hombres y la última en las mujeres. De 
igual manera, quienes ejecutan un instrumento musical mostraron mejor actitud y mayor autoeficacia 
matemática con respecto a quienes no lo hacen; en estos últimos se evidenció mayor nivel de ansie-
dad matemática que en los primeros. Similar fue el resultado obtenido en relación con la cantidad de 
suspensos en matemática; a mayor cantidad de suspensos, menor actitud y autoeficacia, y mayor nivel 
de ansiedad matemática. Estos resultados, evidencian la importancia de realizar intervenciones edu-
cativas que aborden las problemáticas observadas en estos constructos a fin de mejorar el desempeño 
de los estudiantes en la disciplina.

Palabras clave: actitud matemática, autoeficacia matemática, ansiedad matemática, educación 
secundaria

ABSTRACT
Mathematics is a fundamental pillar for personal and professional development, being a valu-

able and necessary tool to function adequately in society. This study sought to determine if there is a 
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difference in attitude, self-efficacy, and mathematical anxiety according to sex, musical practice, and 
the number of failures in mathematics in secondary school students in Spain. The research was quan-
titative, descriptive, and comparative. 263 students participated, who completed the Attitude Towards 
Mathematics Questionnaire (ATMI-SF), the Scale of Sources of Self-Efficacy in Mathematics (EFAM), 
and the Mathematics Anxiety Scale (EAM). The results showed a significant difference in attitude, 
self-efficacy, and mathematical anxiety according to sex, with a greater presence of the first two in 
men and the last in women. Similarly, those who play a musical instrument obtained a higher average 
in attitude and mathematical self-efficacy than those who do not; the latter showed a higher level of 
mathematical anxiety than the former. A similar result was obtained about the number of failures in 
mathematics; the more failures, the lower the attitude and self-efficacy, and the higher the level of 
mathematical anxiety. These results demonstrate significant differences in attitude, self-efficacy, and 
mathematical anxiety according to the students' gender, musical practice, and previous experiences 
of failure. In turn, they demonstrate the importance of carrying out educational interventions that 
address these variables in order to improve students' performance in mathematics.

Keywords: mathematics attitude, mathematics self-efficacy, math anxiety, secondary education

Introducción
Las matemáticas constituyen un pilar 

fundamental en el desarrollo personal y 
profesional de las personas. Muchas de 
ellas perciben que las matemáticas son 
útiles y necesarias para poder desenvol-
verse en forma adecuada en la sociedad 
(Caballero Carrasco et al., 2008). 

Sin embargo, a pesar de su importan-
cia, el rendimiento en esta área suele ser 
inferior a lo esperado, especialmente en la 
etapa de educación secundaria. Esta situa-
ción limita las opciones educativas y pro-
fesionales de los estudiantes, impactando 
negativamente en el desarrollo científico, 
tecnológico y económico del país (Aiken, 
1970; Auzmendi Escribano, 1992; Ursini y 
Sánchez, 2008).

Varios factores, como la actitud, la 
autoeficacia y la ansiedad, conforman un 
conjunto de creencias intrínsecas y moti-
vacionales que modelan la relación de los 
estudiantes con su aprendizaje. En el con-
texto de las matemáticas, el impacto de 
estos factores resulta clave para el buen 
desempeño académico (Fan et al., 2019).

La actitud engloba emociones, moti-
vación y creencias sobre la utilidad de la 

materia y desempeña un papel fundamen-
tal en la disposición del estudiante hacia 
ella (García Soto et al., 2018). Se manifies-
ta en la tendencia a participar o evitar las 
actividades relacionadas con las matemá-
ticas (Mutohir et al., 2018). 

Por otro lado, la autoeficacia es defini-
da por Bandura (1997) como la confianza 
en la capacidad para organizar y ejecutar 
acciones orientadas al logro de objetivos. 
En el ámbito de las matemáticas, es con-
ceptualizada como la evaluación subjeti-
va que los estudiantes realizan sobre su 
capacidad para llevar a cabo actividades 
relacionadas con distintas ramas de las 
matemáticas (Zalazar Jaime et al., 2011). 
De acuerdo con González Franco et al. 
(2022), resulta relevante en la percepción 
del desempeño y la persistencia ante de-
safíos matemáticos.

En contraste, el término ansiedad ma-
temática se refiere a emociones negativas 
ante manifestaciones matemáticas, que 
incluyen desde tensión y nervios hasta 
bloqueos mentales, generando un ciclo de 
evitación que compromete el aprendizaje 
(Villamizar Acevedo et al., 2020).

La interacción de estas variables 
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permite identificar dinámicas que po-
tencian o limitan el aprendizaje mate-

mático. Por ejemplo, estrategias peda-
gógicas innovadoras han mostrado ser 
eficaces para fortalecer la actitud y la 
autoeficacia, al mejorar la disposición 
de los estudiantes hacia la asignatura y 
fomentar la confianza en sus capacida-
des (Linares Gómez, 2020; Zamora-Araya 
et al., 2020). Sin embargo, la ansiedad, 
particularmente alta en mujeres, conti-
núa siendo un desafío que obstaculiza el 
desarrollo académico y emocional de los 
estudiantes (Antonio, 2023; Villamizar 
Acevedo et al., 2020).

El presente estudio se justifica por 
la necesidad de analizar cómo la actitud, 
la autoeficacia y la ansiedad hacia las 
matemáticas interactúan y varían según 
factores demográficos. En este sentido, el 
objetivo es determinar si existen diferen-
cias significativas en estas variables en 
función del sexo biológico, la práctica de 
un instrumento musical y la cantidad de 
suspensos en matemáticas, en estudiantes 
de educación secundaria de España. Este 
análisis permitirá generar propuestas pe-
dagógicas que promuevan un aprendizaje 
matemático más equitativo y emocional-
mente positivo.

Método
Esta investigación es de carácter cuan-

titativo, descriptivo, transversal y compara-
tivo. 

Los participantes fueron 263 estu-
diantes de Educación Secundaria Obliga-
toria (ESO) de instituciones educativas de 
España. El muestreo fue no probabilístico, 
por conveniencia. La recolección de datos 
se llevó a cabo durante el horario esco-
lar. Según la ubicación geográfica de las 
instituciones, los instrumentos se admi-
nistraron de forma presencial o mediante 
un formulario de Google. En dos colegios 
próximos al lugar de residencia de una de 
las investigadoras, los cuestionarios fue-

ron aplicados en formato impreso. En el 
tercer colegio, la aplicación se realizó de 
manera virtual, bajo la supervisión de los 
docentes responsables.

En cuanto a la población participante, 
el 48.3 % eran hombres (n = 127) y el 51.7 
%, mujeres (n = 136). Las edades oscilaron 
entre 11 a 17 años, con una media de 13.87 
años y una desviación estándar de 1.44. El 
curso con mayor número de estudiantes 
fue segundo de ESO, con 67 participantes.

Respecto a los suspensos en mate-
máticas, este término se refiere a los es-
tudiantes que no aprobaron la materia de 
matemáticas en un curso académico; en 
otras palabras, si el estudiante no alcan-
za la calificación aprobatoria se conside-
ra que ha suspendido la materia. En este 
estudio, 187 estudiantes no suspendieron 
matemáticas durante la ESO, mientras que 
36 suspendieron una vez, 14 dos veces y 
26 tres veces.

Por otro lado, 174 participantes repor-
taron que no ejecutan un instrumento mu-
sical, en tanto 89 sí lo hacen.

Los instrumentos utilizados fueron el 
Cuestionario de Actitud hacia las Matemá-
ticas (ATMI-SF) de Tapia y Marsh II (2004), 
la Escala de Fuentes de Autoeficacia en 
Matemática (EFAM) de Usher y Pajares 
(2009) y la Escala de Ansiedad Matemática 
(EAM) de Fennema y Sherman (1976).

El Cuestionario de Actitud hacia las 
Matemáticas, en su versión corta (AT-
MI-SF), fue traducido al español y validado 
por Velázquez-Rosado et al. (2021). Consta 
de 17 ítems distribuidos en cuatro dimen-
siones, con un coeficiente alfa de Cron-
bach de .906 para la escala total. 

La Escala de Fuentes de Autoeficacia 
en Matemática (EFAM) está conformada 
por 24 ítems agrupados en cuatro di-
mensiones, en las que se obtuvieron ín-
dices de alfa de Cronbach entre .84 a .88. 
Existen diversas traducciones al español, 
entre las que se encuentra la realizada 
por Zalazar Jaime et al. (2011), utilizada 
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en esta investigación. 
La Escala de Ansiedad Matemática 

(EAM), traducida al español por Sánchez 
Mendías (2013), cuenta con 12 ítems que 
se agrupan en tres dimensiones y un co-
eficiente alfa de Cronbach de .91.

Para obtener los resultados se calcu-
laron las medias de cada una de las varia-
bles y se realizaron análisis estadísticos de 
diferencia de grupos: la prueba t de Stu-
dent o su equivalente no paramétrico para 
el caso del sexo y la ejecución de un ins-
trumento musical, y el ANOVA o su equiva-
lente no paramétrico para la cantidad de 

suspensos en matemática en la ESO.

Resultados
Se realizaron análisis descriptivos de 

los datos, obteniendo las medias de cada 
una de las variables y el coeficiente de 
confiabilidad de los respectivos instru-
mentos, este último medido con el alfa 
de Cronbach y el omega de McDonald 
(ver Tabla 1). Las medias obtenidas co-
rresponden a un rango de 1 a 5, donde 1 
corresponde a totalmente en desacuerdo y 
5 a totalmente de acuerdo, según la escala 
tipo Likert utilizada.

Tabla 1
Descriptivos y confiabilidad de las variables

Actitud hacia las matemáticas/ATMI-SF
Autoeficacia matemática/EFAM
Ansiedad matemática/AM

Variable/Instrumento
Confiabilidad

      α               ω
3.07
2.96
2.90

0.48
0.77
0.91

DEM
.89
.93
.91

.89

.94

.91

También se calcularon las medias de 
los ítems para cada una de las variables. 
En la actitud hacia las matemáticas, el 
ítem con mayor media fue “La matemá-
tica es una disciplina muy útil y necesa-
ria” (M = 4.03, DE = 0.99), mientras que 
el ítem con menor media fue “Me siento 
más feliz en un curso de matemática que 
en cualquier otro” (M = 2.51, DE = 1.18). 

En cuanto a la autoeficacia matemá-
tica, el ítem con mayor media fue “Me 
deprimo cuando pienso en aprender ma-
temáticas” (M = 3.56, DE = 1.25), y el ítem 
con menor media fue “Me imagino traba-
jando exitosamente ante un problema di-
fícil de matemática” (M = 2.46, DE = 1.19).

Con respecto a la ansiedad matemá-
tica, el ítem con mayor media fue “Me 
gustaría cursar más asignaturas de ma-
temática” (M = 3.51, DE = 1.17), mientras 
que el ítem con menor media fue “Las 
matemáticas me ponen incómodo/a, 
inquieto/a, irritable e impaciente” (M = 

2.51, DE = 1.31).

Diferencias según el sexo
Se buscó determinar si existía dife-

rencia en cada variable según el sexo (ver 
Figura 1). En el caso de la actitud hacia 
las matemáticas, el análisis indicó que se 
cumplía el supuesto de normalidad de los 
datos tanto en el grupo de hombres (SW = 
.990, p = .504) como en el de mujeres (SW 
= .993, p = .732). Lo mismo ocurría con 
el supuesto de homocedasticidad (F(1, 
261) = .917, p = .339), por lo que se rea-
lizó la prueba t de Student para grupos 
independientes. Se encontró diferencia 
significativa (t(261) = 2.637, p < .009, d de 
Cohen = 0.325), con un tamaño del efec-
to pequeño. La puntuación más alta en la 
media fue para el grupo de los hombres 
(M = 3.15, DE = 0.49) en comparación con 
las mujeres (M = 2.99, DE  = 0.45). 

En cuanto a la autoeficacia mate-
mática, no se cumplía el supuesto de 
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normalidad, aunque se encontró homo-
cedasticidad. Por tal motivo, se utilizó la 
prueba no paramétrica U de Mann Whit-
ney. Se encontró diferencia significativa 
(U = 11816.500, p < .001) entre ambos 
grupos. El tamaño del efecto se calculó 
mediante la correlación biserial de rangos 
(rbiserial = 0.368), sugiriendo un tamaño del 
efecto moderado. La puntuación media 
más alta de autoeficacia matemática fue 
para el grupo de los hombres (M = 3.20, 
DE = 0.72) en comparación con las muje-
res (M = 2.73, DE = 0.74).

El análisis de la variable ansiedad ma-
temática mostró un comportamiento simi-
lar al de la autoeficacia. La prueba no pa-
ramétrica U de Mann Whitney mostró que 
existía diferencia significativa (U = 6435.00, 
p < .001) entre los grupos; los resultados 
indicaron un tamaño del efecto pequeño 
(rbiserial = -0.255). El grupo de los hombres 
obtuvo una puntuación media más baja de 
ansiedad matemática (M = 2.69, DE = 0.89) 
que las mujeres (M = 3.09, DE = 0.90).

Figura 1
Diferencias de medias según el sexo

Diferencias entre quienes ejecutan o no 
un instrumento musical

La Figura 2 muestra diferencias en 
cada variable entre quienes ejecutan o 
no un instrumento musical. En el caso de 
la actitud hacia las matemáticas, el aná-
lisis indicó que se cumplía el supuesto 
de normalidad en ambos grupos (ver Ta-
bla 2) y de homogeneidad de la varianza 
(F(1, 261) = 1.706, p = .193), por lo que se 
realizó la prueba t de Student.

Tabla 2
Supuesto de normalidad (Shapiro-Wilk)

Se encontró diferencia significati-
va (t(261) = -2.481, p = .01, d de Cohen = 
-0.323), con un tamaño del efecto pe-
queño. La media más alta correspondió 
al grupo de quienes ejecutan un instru-
mento musical (M = 3.17, DE = 0.50) en 
comparación con quienes no lo hacen (M 
= 3.02, DE = 0.45).

En el caso de la autoeficacia matemá-
tica, no se cumplía el supuesto de nor-
malidad, por lo que se utilizó la prueba 
no paramétrica U de Mann Whitney. Los 
resultados mostraron diferencia signi-
ficativa (U = 6024.500, p = .003) entre 
ambos grupos, con un tamaño del efecto 
pequeño (rbiserial = -0.222). La puntuación 
media más alta fue correspondió al grupo 
de los que ejecutan un instrumento mu-
sical (M = 3.16, DE = 0.78) en comparación 
quienes no lo hacen (M = 2.85, DE = 0.74).

Figura 2
Diferencias según ejecución de instrumen-
to musical

Por último, con respecto a la ansiedad 
matemática, también se utilizó la prueba 
no paramétrica U de Mann Whitney debi-
do a la falta de normalidad. Se encontró 
diferencia significativa (U = 9005.00, p = 
.031), con un tamaño del efecto peque-
ño (rbiserial = 0.163). El grupo de quienes 

No
Sí

Grupo

.992

.987
.489
.500

pSW
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ejecutan un instrumento musical obtu-
vo una puntuación media más baja (M = 
2.70, DE = 0.88) que quienes no lo hacen 
(M = 3.00, DE = 0.91).

Diferencias según la cantidad de suspen-
sos matemáticos en la ESO

Se buscó determinar si existía dife-
rencia en cada variable según la canti-
dad de veces que suspendieron matemá-
tica en la ESO (ver Figura 3). En cuanto 
a la actitud hacia las matemáticas, se 
cumplieron tanto el supuesto de norma-
lidad como el de homocedasticidad. Por 
tal motivo, se realizó el análisis estadís-
tico ANOVA. Los resultados mostraron 
diferencia significativa entre los grupos 
(F(3, 259) = 8.763, p < .001, χ2 = .09), con un 
tamaño del efecto pequeño. La prueba 
de contraste post hoc mostró diferencia 
significativa (p = .002) entre el grupo que 
nunca suspendió matemática en la ESO 
(M = 3.16, DE = 0.45) y quienes suspen-
dieron una vez (M = 2.83, DE = 0.48). Tam-
bién se encontró diferencia significativa 
(p = .003) entre el grupo que nunca sus-
pendió matemática en la ESO (M = 3.16, 
DE = 0.45) y quienes suspendieron tres 
veces (M = 2.80, DE = 0.44).

A su vez, acerca de la autoeficacia 
matemática, no se cumplía el supuesto 
de normalidad, aunque sí el de homoce-
dasticidad. 

Figura 3
Diferencias de medias según la cantidad de 
suspensos en matemática

Por tal motivo, se utilizó la prue-
ba no paramétrica de contraste Krus-
kal-Wallis. Se encontró diferencia signi-
ficativa entre los grupos (χ2 

(3) = 36.284, 
p < .001, 𝜂2  = .129), con un tamaño del 
efecto pequeño según el intervalo de 
confianza del 95 % (.060, .205). La prue-
ba post hoc de Dunn mostró diferencia 
significativa (z = 4.389, p < .001, pBonf < 
.001, pHolm < .001), con un tamaño del 
efecto moderado (rrb = 0.464), entre el 
grupo que nunca suspendió matemá-
tica en la ESO (M = 3.14, DE = 0.74) y 
el grupo de quienes suspendieron una 
vez (M = 2.51, DE = 0.65). También se 
observaron diferencias significativas (z 
= 4.523, p < .001, pBonf < .001, pHolm < 
.001), con un tamaño del efecto grande 
(rrb = 0.539), entre el grupo que nunca 
suspendió matemática en la ESO (M = 
3.14, DE = 0.74) y el de quienes suspen-
dieron tres veces (M = 2.40, DE = 0.61). 

En cuanto a la ansiedad matemáti-
ca, tampoco se cumplió el supuesto de 
normalidad, utilizándose la prueba no 
paramétrica de contraste Kruskal-Wa-
llis. Los resultados evidenciaron dife-
rencia significativa entre los grupos (χ2 

(3) = 39.134, p < .001, 𝜂2 = .140), con un 
tamaño del efecto pequeño según el 
intervalo de confianza del 95 % (.082, 
.220). La prueba post hoc de Dunn mos-
tró diferencia significativa (z = -4.734, p 
< .001, pBonf < .001, pHolm < .001), con 
un tamaño del efecto moderado (rrb = 
0.492), entre el grupo que nunca sus-
pendió matemática en la ESO (M = 2.68, 
DE = 0.87) y el grupo de quienes sus-
pendieron una vez (M = 3.50, DE = 0.82). 
También se encontró diferencia signifi-
cativa (z = -4.704, p < .001, pBonf < .001, 
pHolm < .001), con un tamaño del efecto 
grande (rrb = 0.564), entre el grupo que 
nunca suspendió matemática en la ESO 
(M = 2.68, DE = 0.87) y el de quienes 
suspendieron tres veces (M = 3.60, DE 
= 0.72). 
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Discusión 
Los resultados de este estudio mues-

tran que existen diferencias de actitud 
hacia las matemáticas, autoeficacia y 
ansiedad matemática en los estudiantes 
de educación secundaria entre los gru-
pos determinados por las variables de-
mográficas seleccionadas para medir los 
contrastes. 

En relación con las diferencias según 
el género, se encontró que los varones 
tenían una mejor actitud hacia las ma-
temáticas que las mujeres. Similar fue 
el resultado obtenido por Pedrosa Jesús 
(2020), quien encontró que los estudian-
tes universitarios varones obtuvieron 
puntuaciones más altas en las medias 
de los ítems que las mujeres. Por el con-
trario, Karjanto (2017) no encontró dife-
rencia significativa entre ambos grupos, 
aunque la puntuación media de los va-
rones fue ligeramente superior respecto 
a la de las mujeres, lo cual coincide con 
los hallazgos de Flores López y Auzmen-
di Escribano (2018). Estas diferencias no 
deben atribuirse a características innatas 
de tipo racional o emocional asociadas al 
género (Else-Quest et al., 2010; Lindberg 
et al., 2010). En cambio, podrían expli-
carse por factores como las expectativas 
académicas diferenciadas y los modelos 
de enseñanza que favorecen la participa-
ción masculina en áreas STEM (por sus 
siglas en inglés: ciencia, tecnología, in-
geniería y matemática).

En el caso de la autoeficacia mate-
mática, también se encontró una dife-
rencia significativa entre las medias, con 
una puntuación más alta en el grupo 
de los varones. Este resultado coincide 
con el obtenido por Mego-Sanchez et al. 
(2020), quienes hicieron su investigación 
con estudiantes universitarios de primer 
ingreso. Incluso en estudiantes de educa-
ción primaria se ha observado diferencia 
entre ambos sexos en el nivel de autoe-
ficacia matemática (Recber et al., 2018).

En cuanto a la ansiedad matemática, 
los resultados de esta investigación in-
dican que el nivel de ansiedad es mayor 
en las mujeres. Diversas investigaciones 
realizadas con estudiantes de diferentes 
niveles educativos obtuvieron resultados 
que coinciden con los de este estudio 
(Agüero Calvo et al., 2017; Antonio, 2023; 
Costado Dios y Piñero Charlo, 2024). 

Las diferencias de género observa-
das en la ansiedad y la autoeficacia ma-
temática podrían estar influenciadas por 
estereotipos de género que condicionan 
la percepción de la propia competencia 
en esta área (Else-Quest et al., 2010). 
Asimismo, Goetz et al. (2013) señalan 
que la ansiedad matemática más intensa 
que tienden a experimentar las mujeres 
puede deberse a una socialización que 
subestima su competencia en las áreas 
de ciencias, tecnología y matemática. 
Sin embargo, dado que las diferencias 
de género en la actitud y el rendimien-
to en matemáticas son mínimas, algunas 
investigaciones sugieren que la brecha 
observada puede estar más vinculada a 
factores contextuales y culturales que al 
género en sí mismo (Ganley y Lubienski, 
2016: Spelke, 2005). Por otro lado, Lin-
dberg et al. (2010) afirman que, en mu-
chos países desarrollados, las diferencias 
de género son casi inexistentes cuando 
se realizan intervenciones educativas 
adecuadas que favorecen la calidad de la 
enseñanza.

Respecto a la práctica musical y las 
habilidades matemáticas, los estudian-
tes que ejecutan un instrumento musi-
cal mostraron una actitud más positiva 
y mayor autoeficacia en matemáticas. De 
igual manera, en un estudio se encontró 
que los estudiantes que practicaban un 
instrumento musical evidenciaban me-
jor rendimiento académico en general y 
obtuvieron mayor puntuación en mate-
máticas en contraposición con los que no 
lo hacían (Baker et al., 2023). Debido a 
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que la formación musical favorece el de-
sarrollo de habilidades cognitivas como 
la concentración y resolución de proble-
mas, es probable que esto impacte en la 
adquisición de competencias matemá-
ticas que mejoren la actitud hacia esta 
área (Rauscher y Hinton, 2011; Schellen-
berg, 2004). 

Estos hallazgos permiten plantear 
posibles interacciones entre las varia-
bles estudiadas. Por ejemplo, la práctica 
musical podría funcionar como un factor 
protector frente a la ansiedad matemáti-
ca, especialmente en estudiantes con an-
tecedentes en suspensos. En este senti-
do, Campayo Muñoz y Cabedo Mas (2016) 
señalan que la práctica musical influye 
positivamente en la gestión de las emo-
ciones, lo que podría explicar el menor 
nivel de ansiedad en estos estudiantes. 
Además, quienes presentan simultánea-
mente ejecución musical y ausencia de 
suspensos configuran un perfil favorable 
en cuanto a actitud y autoeficacia, lo que 
sugiere una sinergia positiva entre estas 
condiciones.

Por último, los resultados muestran 
que los estudiantes con antecedentes 
de suspensos en matemáticas tienden a 
tener una actitud más negativa, menor 
autoeficacia y mayor ansiedad matemá-
tica. Concordando con este resultado, el 
estudio realizado por Sánchez Mendías 
(2013) mostró que el fracaso repetido en 
matemáticas aumenta el nivel de ansie-
dad. Estos hallazgos encuentran respaldo 
en la teoría de la autoeficacia de Bandura 
(1997), quien plantea que las experien-
cias de éxito o fracaso académico afec-
tan las expectativas de éxito futuro. A 
su vez, Hembree (1990) señala que las 
experiencias de fracaso en matemáticas 

incrementan la ansiedad y disminuyen 
la autopercepción positiva, por lo que el 
fracaso acumulado puede tener un efec-
to duradero en la motivación y el rendi-
miento de los estudiantes. En contraposi-
ción, Pajares y Miller (1995) encontraron 
que la autoeficacia puede ser resistente 
al fracaso académico, especialmente si 
los estudiantes cuentan con apoyo fa-
miliar. También Steele (1997) plantea 
que ciertos factores externos, como la 
percepción de los demás, pueden influir 
en la ansiedad matemática más que el 
historial de suspensos. Además, Lee y 
Stankov (2017) señalan que el impacto 
de los fracasos en la autoeficacia y la 
ansiedad varía entre un individuo y otro, 
indicando que no todos los estudiantes 
experimentan el mismo efecto psicológi-
co tras el fracaso académico.

En conclusión, los resultados de este 
estudio contribuyen al entendimiento de 
cómo ciertos factores como la actitud, la 
autoeficacia y la ansiedad configuran la 
relación de los estudiantes con el apren-
dizaje matemático. Es clave que se abor-
den estas variables de manera integral, 
a fin de comprender cómo influyen en la 
adquisición de habilidades y competen-
cias matemáticas. Por otro lado, es nece-
sario desarrollar estrategias pedagógicas 
que consideren las diferencias individua-
les, así como los contextos culturales y 
educativos que moldean la experiencia 
de los estudiantes en matemática. 

Estudios futuros podrían profundizar 
en estas dinámicas mediante enfoques 
longitudinales o intervenciones específi-
cas que evalúen la efectividad de progra-
mas dirigidos a fomentar actitudes posi-
tivas, fortalecer la autoeficacia y mitigar 
la ansiedad hacia las matemáticas. 
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