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Comparación de perfiles de ansiedad matemática entre 
estudiantes mexicanos y estudiantes alemanes
Cristina Eccius-Wellmann, Antonio G. Lara-Barragán, Bastian Martschink y Stefan Freitag 

resumen 
Se determinan los perfiles de ansiedad matemática de estudiantes mexicanos y estudiantes alemanes 
por medio de la aplicación de un cuestionario desarrollado ex profeso. La ansiedad matemática se define 
en términos de tres descriptores: creencias, actitudes y emociones. Los autores definen un Índice de 
Ansiedad Matemática, al aplicarlo encuentran que los estudiantes alemanes presentan un valor mayor 
de dicho Índice, lo que significa que tienen una mayor nivel de ansiedad matemática. Las diferencias en 
los valores del Índice de Ansiedad Matemática se interpretan en términos de diferencias culturales. La 
interpretación parece ser consistente con las diferencias culturales y se ajusta a los resultados obtenidos.
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Comparação de perfis de ansiedade matemática entre estudantes mexicanos e 
estudantes alemães

resumo 
Se determinam os perfis de ansiedade matemática de estudantes mexicanos e estudantes alemães por 
meio da aplicação de um questionário desenvolvido especificamente para isso. A ansiedade matemática se 
define em termos de três descritores: crenças, atitudes e emoções. Os autores definem um Índice de An-
siedade Matemática, ao aplicá-lo deparam que os est udantes alemães apresentam um valor maior de 
dito Índice, o que significa que têm um maior nível de ansiedade matemática. As diferenças nos valores 
do Índice de Ansiedade Matemática se interpretam em termos de diferenças culturais. A interpretação 
parece ser consistente com as diferenças culturais e se ajusta aos resultados obtidos.

Palavras chave: ansiedade matemática, diferenças culturais, estudantes alemães, estudantes mexica-
nos. 

A comparison of mathematics anxiety profiles between Mexican and German 
students

abstract 
This article outlines the mathematics anxiety profiles of Mexican and German students by means of a 
questionnaire that has been drawn up ex professo. The mathematics anxiety can be defined around three 
description terms: beliefs, attitudes and emotions. The authors establish a Mathematics anxiety index 
and when they put it into practice they observe that the German students tend to obtain a higher value, 
which means that they have a higher level of mathematics anxiety. The differences in the values of the 
Mathematics anxiety index can be understood in terms of cultural differences. This interpretation can 
be consistent with the cultural differences and matches the obtained results. 

Key words: mathematics anxiety, cultural differences, German students Mexican students. 
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Introducción
La ansiedad matemática (am) ha llegado a ser un 
tema importante dentro del ámbito de la enseñanza 
de las matemáticas puesto que una gran cantidad de 
trabajos de investigación sugieren que tal situación 
representa una de las más serias dificultades para el 
aprendizaje y el desempeño académico satisfactorio 
en todos los niveles educativos. Este problema puede 
observarse prácticamente en todo el mundo aunque 
para cada región del planeta sus características va-
rían. Sin embargo, a fin de cuentas, minimizar la 
am es uno de los más grandes retos para la educa-
ción. Para lograrlo, es menester conocer sus carac-
terísticas propias en cada región, en cada país, en 
cada ciudad y en cada institución educativa para así 
poder diseñar cursos, actividades y recursos ad hoc, 
con el propósito de alcanzar mejores resultados en el 
rendimiento académico de los estudiantes. 

En particular, conocer las diferencias comparativas 
entre los perfiles de am para diferentes países puede 
redundar en el diseño de mejores programas educati-
vos que permitan resultados convenientes en el tema 
de movilidad estudiantil. De aquí surge el presente es-
tudio por medio del cual analizamos las diferencias 
entre los perfiles de am en términos de índices de 
am de estudiantes mexicanos y estudiantes alemanes, 
considerando algunas diferencias culturales de ambos 
países, México y Alemania. Los estudios se realiza-
ron en una universidad de la zona metropolitana de 
la ciudad de Guadalajara, Jalisco, México y en una 
universidad de la ciudad de Bonn, Alemania, para 
responder a las siguientes preguntas de investigación:

1. ¿Podría haber influencia cultural en la am 
para estudiantes alemanes y estudiantes 
mexicanos?

2. ¿Cómo se comparan las medias de los índices 
de am entre estudiantes de ambos países?

3. Para estudiantes de Administración e Inge-
nierías, ¿cómo se comparan las medias de los 
índices de am?

Comenzaremos con una discusión sobre algunos 
tópicos relacionados con las características cultura-
les que influyen en la vida cotidiana y académica de 
los estudiantes mexicanos y de los estudiantes ale-
manes; en seguida presentamos un breve estado del 
arte en el tema de la am; posteriormente ponemos 
a consideración la manera en se obtuvieron los per-
files de am y, finalmente, discutimos las diferencias 
encontradas entre tales perfiles.

Fundamentos teóricos
En muchos países se tienen planes educativos priori-
tarios para fomentar y promover el aprendizaje de las 
matemáticas (Huntsinger y col., 1997). Para ponerlos 
en marcha y obtener resultados satisfactorios, es ne-
cesario minimizar el gran obstáculo representado por 
la am (Xie y Leong, 2008) puesto que muchos estu-
dios argumentan que ésta y el rendimiento académi-
co están inversamente relacionados (Caballero y col., 
2008). Entendemos que la am es una manifestación 
emotiva desagradable que tiene sus raíces en el mie-
do de entrar en contacto con las matemáticas, lo que 
incluye clases, tareas y exámenes (Eccius-Wellmann y 
Lara-Barragán, 2016). 

Xie y Leong (2008), después de estudiar grupos de 
estudiantes caucásicos y chinos, proponen diferentes 
clases de ansiedad de acuerdo con características 
culturales diferentes. Sus categorías de ansiedad in-
cluyen ansiedad de estado, ansiedad de cualidad y 
ansiedad debida a evasión social y angustia social. 
Sus resultados muestran que los estudiantes chinos 
presentan una mayor tendencia hacia la am que los 
estudiantes caucásicos.

Por otro lado, otros estudios muestran que las ca-
racterísticas culturales juegan un papel importante 
para el aprendizaje de aspectos tales como razo-
namiento justificativo, comunicación y estilos de 
aprendizaje (Soong y col., 2012). Estos resultados los 
obtuvieron al comparar estudiantes de Australia y de 
Malasia a partir de cuestionarios diseñados ex profe-
so. Luego, en otro ambiente académico, Engelhard 
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(2001) encontró diferencias entre estudiantes de 
América y de Tailandia debidas, principalmente, a 
la influencia materna. Engelhard también encontró 
que la am y el rendimiento académico se encuen-
tran en relación inversa y que los estudiantes ameri-
canos tienden más a la ansiedad que los estudiantes 
tailandeses. En otro aspecto, Huntsinger y col. (1997) 
compararon cuantitativamente los aprendizajes 
entre estudiantes chino-americanos y estudiantes 
taiwaneses, y entre estudiantes euroamericanos y 
estudiantes taiwaneses por medio de un examen 
elaborado para tal fin. Sus resultados muestran que 
los estudiantes chino-americanos y los estudiantes 
taiwaneses obtuvieron mejores calificaciones que 
los estudiantes euroamericanos. Este resultado su-
giere que las diferencias culturales también influyen 
en el rendimiento académico, aseveración que se 
fundamenta en el trabajo de Hofstede, Hofstede y 
Minkov (2010), quienes aseguran que las diferencias 
culturales pueden explicar diversas cuestiones que, 
tanto las personas como las organizaciones, enfren-
tan dentro de las sociedades. El estudio de Hofstede 
y colaboradores se basa en cuatro dimensiones que 
representan otras tantas categorías universales para 
caracterizar sociedades: distancia de poder, evasión 
de incertidumbre, individualismo versus colectivismo, 
y masculinidad versus feminidad.

El término distancia de poder se refiere a un hecho 
fundamental de la brecha que puede existir en toda 
organización jerárquica en cuanto al poder que tie-
ne cada estrato. Trata esencialmente sobre la forma 
en que una sociedad maneja las relaciones de poder 
establecidas a través de los valores de los superiores 
y sus subordinados. Esta dimensión se contempla en 
tres niveles: subordinados que perciben que su jefe 
toma sus decisiones de manera autocrática o pater-
nalista (persuasiva); la percepción de los subordi-
nados de que los empleados en general (sus colegas) 
sienten temor ante la posibilidad de discordar con sus 
superiores; y subordinados quienes no prefieren un 
jefe que tome sus decisiones de manera consultiva, 

sino que prefieren un jefe que decide autocrática o 
paternalistamente. En el ámbito académico pode-
mos hacer la analogía de la figura del profesor como 
el jefe y los estudiantes como los subordinados.

El término evasión de incertidumbre puede describir-
se por medio de dos actitudes: sentirse nervioso o 
tenso en el trabajo, y la afirmación de que las reglas 
no deben romperse, aun cuando la persona piense 
que es por el mejor interés de la institución. En cuan-
to al ámbito académico, las actitudes mencionadas 
se identifican como la ansiedad ante el trabajo y el 
cumplimiento del reglamento impuesto tanto por las 
autoridades universitarias como por el profesor en 
el aula.

El individualismo indica la relativa importancia 
que en el trabajo tienen aspectos personales como 
el tiempo, la libertad y los retos, y la poca impor-
tancia relativa de la capacitación profesional, el 
uso de habilidades, de las condiciones físicas y de 
los beneficios. Entonces, el individualismo se centra 
en alcanzar metas para las que el individuo es un 
agente activo contra aquellas en las que el individuo 
depende de la institución en cuanto a recibir capa-
citación, a usar sus habilidades, así como que se le 
proporcionen condiciones de trabajo y beneficios. 
Las características en el ámbito académico referen-
tes al individualismo vs. colectivismo se encuentran 
en la tabla 2.

La masculinidad indica la importancia relativa de 
aspectos del trabajo como ingresos, reconocimiento, 
ascensos y retos, y la poca importancia relativa de la 
relación con el superior, la cooperación, el área de 
residencia y la seguridad de empleo. Todas ellas en 
relación con el patrón dominante de roles de género 
encontrados en un gran número de sociedades, por 
ejemplo, que los niños se socializan hacia la autoa-
firmación y autoconfianza, mientras que las niñas 
hacia la crianza, la educación y la responsabilidad. 
Para el ámbito académico las características acadé-
micas referentes a masculinidad contra feminidad se 
resumen en la tabla 3.
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A cada una de las dimensiones anteriores se 
les asigna un índice numérico (tabla 5). El valor 
de este índice indica el grado de presencia de las 

características que definen a las dimensiones listadas 
en las tablas 1 a 4, por país (Hofstede y col., 2010).

Tabla 1. Interpretaciones para el índice de Distancia de Poder

Índice pequeño para Distancia de Poder Índice grande para Distancia de Poder

1.1 Los padres tratan a sus hijos como iguales Los padres enseñan a sus hijos a obedecer

1.2 Los estudiantes tratan a sus profesores como iguales
Los estudiantes muestran respeto a sus profesores, aun 
fuera de clase

1.3 Los profesores esperan iniciativas de sus estudiantes durante 
la clase

Los profesores deberían tomar todas las iniciativas durante 
la clase

1.4 Los profesores son expertos que transfieren verdades 
impersonales

Los profesores son gurús que transfieren sabiduría personal

1.5 La calidad del aprendizaje depende de la comunicación en dos 
sentidos y de la excelencia de los estudiantes

La calidad del aprendizaje depende de la excelencia del 
profesor

1.6 Las personas menos educadas poseen valores más autoritarios 
que las personas educadas

Las personas con mayor educación y las de menor 
educación muestran igualdad de valores autoritarios

1.7 Las políticas educativas se dirigen principalmente a las escuelas 
de educación media

Las políticas educativas se dirigen principalmente a las 
universidades

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Individualismo

Colectivista Individualista

2.1 Los estudiantes hablan sólo cuando el grupo lo autoriza
Se espera que los estudiantes hablen individualmente en 
clase

2.2 El propósito de la educación es aprender a hacer El propósito de la educación es aprender a aprender

2.3 Los títulos proporcionan acceso a grupos de mayor estatus
Los títulos incrementan el valor económico y/o el 
autorrespeto

Fuente: Elaboración propia.
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Tabla 3. Masculinidad

Femenino Masculino

3.1 El estudiante promedio es la norma; encomio a los estudiantes 
débiles

Los mejores estudiantes es la norma; encomio a los 
estudiantes excelentes

3.2 Envidia a los estudiantes sobresalientes Competencia en clase; se trata de sobresalir

3.3 Reprobar es un incidente menor Reprobar es un desastre

3.4 Los estudiantes subestiman su propio desempeño: discreción
Los estudiantes sobrestiman su propio desempeño: 
alimentan su ego

3.5 Se valora la cordialidad de los profesores Se admira la genialidad de los profesores

3.6 Hombres y mujeres estudian, en parte, las mismas asignaturas Hombres y mujeres estudian diferentes asignaturas

3.7 Hombres y mujeres enseñan a niños pequeños Las mujeres enseñan a los niños pequeños

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 4. Evasión de incertidumbre

Evasión de incertidumbre débil Evasión de incertidumbre fuerte

4.1 Los estudiantes se sienten cómodos con situaciones de 
aprendizaje de respuesta abierta y se interesan por buenas 
discusiones

Los estudiantes se sienten cómodos con aprendizajes 
estructurados y se interesan por la respuestas correctas

4.2 Los profesores pueden decir “no lo sé” Se espera que los profesores tengan todas las respuestas

4.3 Los resultados se atribuyen a la propia habilidad de la persona Los resultados dependen de circunstancias y buena suerte

4.4 Los profesores involucran a los padres Los profesores informan a los padres

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. Índices numéricos para las cuatro dimensiones

Distancia de poder
Evasión de 

incertidumbre
Individualismo Masculinidad

Alemania 35 65 67 66

México 81 82 30 69

Fuente: Elaboración propia.
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Por otra parte, McSweeney (2002) aduce algunas 
limitaciones del trabajo de Hofstede y colaborado-
res, en el sentido de que sus resultados y argumen-
tos sobre conceptos cruciales tal como el de cultura, 
adolecen de defectos por la metodología empleada 
para su obtención. Sin embargo, para el propósito 
de nuestro trabajo, algunas de las limitaciones men-
cionadas por McSweeney representan situaciones 
ventajosas. Tal es el caso para el que Hofstede clama 
sobre la cultura nacional como la dimensión compar-
tida por todos los individuos en una nación, aunque 
sus análisis se refieren a sitios localizados. Por ello, 
más bien habría que hablar de resultados aplicables 
“microlocalmente”. 

De acuerdo con lo anterior, las dimensiones de 
Hofstede y colaboradores pueden ser aplicadas a los 
entornos universitarios en los que realizamos nues-
tro estudio. Las universidades se convierten así en 
sitios localizados de aplicabilidad, tanto de las di-
mensiones de Hofstede como de las componentes de 
ansiedad matemática que describimos en la siguien-
te sección. Las primeras se han seleccionado de la 
amplia gama de descriptores de las dimensiones de-
terminadas por Hofstede y colaboradores de manera 
que, en nuestra experiencia, se ajustan a rasgos cultu-
rales compartidos por nuestros estudiantes.

Otros aspectos de la am han sido estudiados 
por pedagogos, psicólogos, matemáticos y expertos 
que combinan estos campos (Macías-Martínez y 
Hernández-Pozo, 2008). Una revisión detallada de 
la literatura se ha realizado previamente (Eccius y 
Lara, 2016), por lo que mencionaremos brevemente 
algunos de los autores que consideramos más impor-
tantes. Legg y Locker (2009) definen la am como 
un temor o tensión generalizada asociada con cir-
cunstancias que involucran interacción con las ma-
temáticas. Mencionan, también, que la am puede 
ser un factor decisivo como para que los estudiantes 
eviten cursos de matemáticas o carreras profesiona-
les con un número alto de asignaturas relacionadas 
con matemáticas. Leppävirta (2011) asegura que la 

am es un sentimiento de tensión que interfiere con 
un buen número de manipulaciones algebraicas y 
solución de problemas. Otro punto de vista es el de 
Fiore (1999), quien reporta que la evidencia sugiere 
que la am se debe, principalmente, a la forma en 
que se presentan los contenidos de las asignaturas de 
matemáticas y no a los contenidos mismos, conclu-
sión que se apoya en la afirmación de Sloan (2010), 
quien asevera que los profesores tienen ansiedad, por 
lo que actúan como sus portadores y se la transfieren 
a sus alumnos.

Nuestra propia experiencia como profesores en 
el nivel superior y como tutores (o asesores) acadé-
micos por más de dos décadas se ajusta mejor a lo 
reportado por Hembree (1990), en el sentido de que 
la am significa temor a involucrarse con actividades 
matemáticas tales como asistencia a clases teóricas, 
tareas y exámenes. Este concepto también tiene un 
soporte fisiológico por los estudios realizados por 
Macías-Martínez y Hernández-Pozo (2008) cuyos 
resultados muestran correlación entre las mismas 
manifestaciones fisiológicas asociadas con el miedo 
y las manifestaciones de los alumnos que enfrentan 
exámenes y nuevos cursos de matemáticas.

Finalmente, hemos encontrado en la literatura 
que los conceptos asociados con la am se definen 
de manera conveniente de acuerdo con un crite-
rio dado. Como lo menciona Crechtley (citado por 
Goos, Brown y Makar, 2008), la terminología se usa, 
con frecuencia, de manera ambigua y con diferentes 
significados acordes con cada caso particular. Así, 
con esto en mente, en la siguiente sección introduci-
mos los conceptos que usamos en nuestro proyecto.

Definición de las componentes de 
Ansiedad Matemática
Definimos la am en términos de las siguientes tres 
categorías: creencias, actitudes y emociones (Gil y col., 
2005). Para nuestros propósitos, definimos a las 
creencias como el conocimiento subjetivo adqui-
rido a través de experiencias relacionadas con las 
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matemáticas mismas y con los entornos familiares 
y sociales. Luego, siguiendo a McLeod (1989) y a 
Gómez Chacón (2000), dividimos a las creencias en 
cuatro subcategorías: a) sobre su enseñanza y apren-
dizaje; b) sobre el individuo mismo como aprendiz; 
c) sobre el contexto social, y d) sobre la naturaleza 
del conocimiento y el proceso de aprendizaje.

Las actitudes conforman una categoría más com-
pleja que las creencias por las numerosas definicio-
nes encontradas en la literatura. Mato y de la Torre 
(2009) piensan que una actitud es una disposición 
positiva o negativa ante una situación particular, 
mientras que Gil y colaboradores (2005) afirman 
que una actitud es una predisposición evaluativa 
que determina las intenciones personales e influen-
cian el comportamiento. Estas ideas concuerdan con 
las de Mohamed y Waheed (2011) y las de Hannula 
(2002) en el sentido de que las actitudes son evalua-
ciones que guían el comportamiento de una perso-
na, que se desarrollan y cambian al transcurrir el 
tiempo. Estos conceptos tienen en común que las 
actitudes se refieren a comportamientos observables 
dicotómicos relacionados con aceptación o rechazo, 
respeto o irreverencia, y curiosidad o indiferencia. 
De acuerdo con esto, utilizaremos el término actitud 
como comportamiento o expresión verbal en conso-
nancia con una creencia o una emoción adquirida 
durante el proceso de aprendizaje y moldeada por 
los entornos familiar, académico y social (Guerrero 
y col., 2001). Como consecuencia solamente conside-
raremos dos formas de actitud: positiva y negativa.

Las emociones se conciben como respuestas a es-
tímulos internos y externos que tienen una influen-
cia directa sobre el individuo que las experimenta. 
Nos parece evidente que las respuestas a estímulos 
provocan dos clases de cambios: fisiológicos y cog-
noscitivos (Damasio, 2003); esto es, los estímulos se 
experimentan tanto física como mentalmente. De 
acuerdo con Hannula (2002), las emociones no son 
observables, a menos de que tengan un alto grado de 
intensidad conjuntando tres factores independientes: 

respuesta fisiológica (como, por ejemplo, una des-
carga de adrenalina), expresiones faciales (sonreír o 
fruncir el ceño) y experiencias subjetivas (tristeza o 
alegría). También se observa que muchos estudian-
tes son conscientes de sus emociones, por lo que son 
capaces de expresarlas libremente o de controlarlas.

La descripción anterior de los descriptores 
creencias, actitudes y emociones permite pensar 
que ninguna de ellas está aislada, sino que están 
interrelacionadas.

Metodología
El propósito de nuestro estudio es encontrar (o no 
encontrar) diferencias significativas entre los Índi-
ces de Ansiedad Matemática obtenidos para los es-
tudiantes alemanes (a) y los estudiantes mexicanos 
(m), y dar explicaciones posibles de tales diferencias. 
También se pretende analizar cuáles de los factores, 
emociones, actitudes y/o creencias, son los que pu-
dieran aportar o no a una diferencia en el Índice de 
Ansiedad Matemática de los estudiantes encuesta-
dos de ambos países.

El cuestionario original, de 30 preguntas, fue una 
composición obtenida de dos cuestionarios diferen-
tes, el primero debido a Galbraith y Haines (2000) y 
el segundo desarrollado por Pierce, Stacey y Barkat-
sas (2007). Un análisis estadístico por medio de la 
alfa de Cronbach y de un análisis factorial redujo el 
cuestionario a 20 preguntas, con los siguientes tres 
factores: Actitudes, x1, x4, x13, x16, x17, x18, x19 y 
x20; Creencias: x3, x6, x7, x9, x11, x12 y x15, y Emo-
ciones: x2, x5, x7, x9, x10 y x14 (Eccius y Lara, 2016). 
Los ítems x7 y x9 se repiten en las creencias y las 
emociones, ya que en el análisis factorial quedaron 
con cargas factoriales fuertes en ambos factores. 
Para el estudio por factores, se tomarán en cuenta 
ambos.

El cuestionario elaborado y validado por Eccius y 
Lara (2016) se aplicó a 419 estudiantes de una univer-
sidad situada en la zona metropolitana de Guadala-
jara, Jalisco, México, y a 247 estudiantes alemanes 
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de una universidad situada en Bonn, Alemania. En 
ambos casos, el número de estudiantes es el total 
de alumnos inscritos en dos áreas, Administración 
e Ingeniería en los primeros dos semestres de sus 
respectivas carreras. En lo que sigue utilizaremos la 
siguiente notación: ab y mb indican estudiantes ale-
manes de administración y estudiantes mexicanos 
de administración respectivamente, mientras que 
ae y me indican estudiantes alemanes de ingeniería 
y estudiantes mexicanos de ingeniería respectiva-
mente. La distribución se muestra en la tabla 6.

El cuestionario tiene una escala de Likert para 
medir actitudes, emociones y creencias. La escala 
es: casi nunca (1), a veces (2), la mitad de las veces 
(3), con frecuencia (4), casi siempre (5). Para la alfa 
de Cronbach y el Índice de Ansiedad Matemática, 
los ítems negativos (x2, x6, x9, x10, x11, x12 y x17) 
se calcularon nuevamente en una escala de Likert 
inversa; esto es, si un estudiante respondía 1, el nue-
vo cálculo producía un 5. Los coeficientes de la alfa 
de Cronbach se calcularon (spss, versión 22) para 
medir la consistencia interna y confiabilidad de cada 
uno de los grupos, a y m, ab y mb, ae y me.

El Índice de Ansiedad Matemática
Los valores del índice de am se encuentran en un 
intervalo de 0 a 1. El cero representa la ausencia de 
ansiedad, mientras que el 1 representa la máxima 
presencia de ansiedad. Hemos calculado un índi-
ce de am para cada estudiante alemán denotados 
por el subíndice i, y un índice para cada estudiante 

mexicano, denotado por el subíndice j. Como se 
mencionó con anterioridad, los ítems negativos se 
recalcularon en una escala inversa de Likert, por lo 
que todos los ítems contribuyen, de manera positi-
va, a un Índice de NO Ansiedad Matemática, en los 
cálculos. La suma de todas las respuestas a todos los 
ítems de cada estudiante se calculó con la notación 
sumi y sumj. Así, debido a que la suma mínima 
que puede tener un estudiante dado es 20 (20 ítems 
en escala de Likert del 1 al 5) y la suma máxima es 
100, el Índice de Ansiedad Matemática, por estu-
diante, se encuentra con las ecuaciones:

Para estudiantes alemanes:

Para estudiantes mexicanos:

Cada grupo de estudiantes tiene un valor prome-
dio del índice de am, el cual se obtiene de la suma 
de todos los índices Ii de los estudiantes del grupo 
en cuestión, dividido entre el número de miembros 
de tal grupo. Por ejemplo, el índice (at) de am para 
estudiantes alemanes es:

Por consiguiente, tenemos seis promedios dife-
rentes de índices de am: at, mt, abi, mbi, gei 
y mei, los índices promedio para estudiantes ale-
manes y mexicanos, para estudiantes alemanes de 

Tabla 6. Distribución de estudiantes alemanes y mexicanos 
cursando las carreras de Administración e Ingeniería

Número total 
de estudiantes 
encuestados

Número de 
estudiantes de 
administración

Número de 
estudiantes de 

ingeniería

Alemania 247 (a) 122 (ab) 125 (ae)

México 419 (m) 289 (mb) 130 (me)

Fuente: Elaboración propia.
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administración, para estudiantes mexicanos de ad-
ministración, para estudiantes alemanes de inge-
niería y para estudiantes mexicanos de ingeniería, 
respectivamente.

De la misma manera se encuentran los índices por 
factor, es decir, por creencias, actitudes y emociones. 
Estos índices contribuyen al índice de am global.

Hipótesis
Como hipótesis nula (Ho) se establece que el prome-
dio del índice de am para los estudiantes alemanes es 
menor o igual al promedio de estudiantes mexicanos 
en los tres distintos grupos, por ejemplo: at ≤ mt. Se 
realizó una prueba de t-Student para detectar si las 
diferencias eran estadísticamente distintas. La prueba 
es a una cola y la hipótesis nula se rechaza con un 
nivel de confianza del 95%, aceptando la hipótesis al-
terna (Ha): at>mt. Se realizó el mismo estudio para 
cada uno de los pares, según su rama de estudio, ab 
vs. mb y ae vs. me.

También se realizó para los promedios de los ín-
dices de contribución a la am, debido a los distintos 
factores; creencias, actitudes y emociones, la prueba 
de diferencias de medias. Para cat vs. cmt, aat 

vs. amt, eat vs. emt; donde la primera letra co-
rresponde al factor: c de creencias, a de actitudes 
y E de emociones, mientras las siguientes dos letras 
siguen teniendo el mismo significado. Así también se 
realizó un estudio de comparación de medias de los 
grupos por rama de estudio: cab vs. cmb, aab vs. 
amb, eab vs. emb, cae vs. cme, aae vs. ame y 
finalmente, eae vs. eme.

Resultados
Los resultados del análisis de alfa de Cronbach se 
resumen en la tabla 7. 

Los valores de la tabla 7 indican una buena con-
fiabilidad del test.

La tabla 8 muestra los promedios de los índices de 
am de todos los grupos sin desglosar por factor y la 
comparación de medias, así como rechazos y acep-
taciones de las correspondientes hipótesis.

Para todos los grupos de comparación, los niveles de 
significancia indican el rechazo de la hipótesis nula y la 
aceptación de la hipótesis alterna, es decir, los prome-
dios de los índices de am de los estudiantes de México 
son significativamente menores a los promedios de los 
índices de am de los estudiantes de Alemania. 

Tabla 7. Análisis de la alfa de Cronbach

Grupo de estudiantes Alfa de Cronbach

a 0.944

ae 0.917

ab 0.956

m 0.932

me 0.918

mb 0.911

Fuente: Elaboración propia.



Comparación de perfiles de ansiedad matemática entre estudiantes...
Cristina Eccius-Wellmann, Antonio G. Lara-Barragán, et al. / pp. 69-83

79

http://ries.universia.net 2017Vol. viiiNúm. 23

Se calcularon las medias de los índices por factor. 
Cada índice aportará al índice de am, ya que la am 
se compone de los tres factores: creencias, actitudes 
y emociones.

La tabla 9 muestra las medias de los índices por 
factor del total de los estudiantes alemanes y mexi-
canos, at y mt respectivamente.

Para las tres pruebas t de igualdad de medias, las 
varianzas se asumen iguales. Dada la significancia 
de la prueba t de Student, se rechaza la hipótesis 
nula de igualdad de medias. En ambas comparacio-
nes cat> cmt, aat>amt. 

Las medias de los índices de las emociones, son 
estadísticamente iguales, eat=emt.

La tabla 10 muestra las medias de los índices por 
factor de estudiantes de administración alemanes y 
mexicanos, ab y mb respectivamente.

En todos los índices por factor, no hay igualdad de 
varianza, lo cual fue considerado en la prueba t de 
comparación de medias. Tanto la media de los índi-
ces de creencias como de las actitudes fueron distin-
tos estadísticamente entre los estudiantes alemanes 
de administración y los estudiantes mexicanos de 
administración, cab>cmb y aab>amb. La me-
dia del índice de las emociones no mostró diferencia 
estadísticamente significativa.

En la tabla 11 se muestran las medias de los índi-
ces por factor de estudiantes de ingenierías alemanes 
y mexicanos, ae y me respectivamente.

Para las tres pruebas, las varianzas se asumen 
iguales, dados los valores de la prueba de Levene. Las 
medias de los índices comparados de estudiantes de 
ingeniería alemanes y mexicanos, ae y me, respecti-
vamente, son estadísticamente distintos. cae>cme; 
aae>ame y eae>eme.

Tabla 8. Estudio estadístico de las medias de los índices de am de los 
diferentes grupos de comparación

Indices de Ansiedad Matemática p valor

Estudiantes alemanes (ai) 0.4445
Se rechaza H

0
, que

ai ≤ mi
con p = 6.41 x 10 -6

y se acepta H
a

ai > mi
Estudiantes mexicanos (mi) 0.3726

Estudiantes alemanes de 
Administración (abi)

0.4884
Se rechaza H

0
, que

abi ≤ mbi

con p = 0.0009534

y se acepta H
a

abi > mbi

Estudiantes mexicanos de 
Administración (mbi)

0.4080

Estudiantes alemanes de 
Ingeniería (aei)

0.4017
Se rechaza H

0
, que

aei ≤ mei

con p = 4.16 x 10-7

y se acepta H
a

aei > mei

Estudiantes mexicanos de 
ingeniería (mei)

0.2938

Fuente: Elaboración propia. 
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Tabla 9. Resultados de la comparación de las medias de los índices por factor del 
total de los estudiantes

Grupo N
Media de los 

índices por factor
Desviación 
estándar

Prueba de Levene 
Significancia

Prueba t para 
igualdad de medias 
(significancia bil.)

Creencias
cat

cmt

247

419

0.4787

0.4016

0.2627

0.2488

0.204 0.000

Actitudes
aat

amt

247

419

0.4679

0.3705

0.2013

0.1917

0.347 0.000

Emociones
eat

emt

247

419

0.4679

0.3705

0.2337

0.2227

0.071 0.111

Fuente: Elaboración propia en spss.

Tabla 10. Resultados de la comparación de las medias de los índices por factor de 
los estudiantes de Administración 

Grupo N
Media de los 

índices por factor
Desviación 
estándar

Prueba de Levene 
Significancia

Prueba t para 
igualdad de medias 
(significancia bil.)

Creencias
cab

cmb

122

289

0.5383

0.4397

0.2921

0.2499

0.003 0.001

Actitudes
aab

amb

122

289

0.4985

0.4057

0.2298

0.1935

0.001 0.000

Emociones
eab

emb

122

289

0.4204

0.3701

0.2599

0.2255

0.002 0.064

Fuente: Elaboración propia en spss.

Tabla 11. Resultados de la comparación de las medias de los índices por factor de 
los estudiantes de Ingeniería 

Grupo N
Media de los 

índices por factor
Desviación 
estándar

Prueba de Levene 
Significancia

Prueba t para 
igualdad de medias 
(significancia bil.)

Creencias
cae

cme

125

130

0.4206 

0.3170

0.2161 

0.2251 0.553 0.000

Actitudes
aae

ame

125

130

0.5353 

0.2923

0.1455 

0.1628 0.053 0.000

Emociones
eae

eme

125

130

0.3137 

0.2646

0.1917 

0.1986 0.560 0.046

Fuente: Elaboración propia en spss.
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Discusión de resultados y 
conclusiones
Lo primero que puede notarse de las tablas 9, 10 y 11, 
es que la prueba t-Student de comparación de medias 
de los índices de las emociones no juega un papel impor-
tante en cuanto a su contribución a las diferencias de 
los índices de am totales, debido a que los valores p 
de la prueba t-Student, no fueron significativos en los 
índices totales ni en los índices de los alumnos de Admi-
nistración. El valor p en los índices de los alumnos de 
Ingeniería es de 0.046. En consecuencia, puede decirse 
que, en este rubro, tanto los estudiantes alemanes como 
los estudiantes mexicanos son similarmente emotivos 
ante las matemáticas. Por consiguiente, en lo que resta, 
solamente nos referiremos a las contribuciones de las 
actitudes y las creencias a las diferencias entre los índices de 
am de estudiantes mexicanos y estudiantes alemanes.

La tabla 8 muestra que, en conjunto, los estudian-
tes alemanes muestran una tendencia mayor a sufrir 
am que los estudiantes mexicanos, debido a que los 
índices de am son mayores, especialmente en el caso 
de Ingeniería. Las contribuciones de las creencias y 
de las actitudes a tal resultado se aprecian en la tabla 
9, de la que observamos que las actitudes contribu-
yen a la am en mayor grado que las creencias, ya 
que la diferencia entre las medias de los índices de las 
actitudes de estudiantes de ambos países es mayor a 
la misma diferencia para las creencias.

 De la misma manera, por área de estudio (tabla 
8) los estudiantes de Administración muestran ma-
yor am que los estudiantes de Ingeniería en ambos 
países. Por factor, se evidencia que las actitudes con-
tribuyen en mayor grado que las creencias en ambos 
grupos de estudiantes y muy especialmente en Inge-
niería, lo que corrobora el resultado global mencio-
nado en los párrafos anteriores.

Los resultados anteriores se relacionan con las di-
mensiones de Hofstede y colaboradores (2010) en 
cuanto a que podemos clasificar algunas de ellas den-
tro de las categorías de creencias y actitudes. Las ca-
racterísticas de una dimensión pueden corresponder a 

alguno de los dos factores, creencias o actitudes. En el 
caso de Distancia de Poder (tabla 1), la característica 
1.2 corresponde a una actitud, mientras que 1.4, 1.5 y 
1.6 corresponden a creencias. Para el caso del Indivi-
dualismo (tabla 2), la característica 2.1 corresponde a 
una actitud, mientras que las características 2.2 y 2.3 
a creencias. Con respecto a Evasión de Incertidumbre 
(tabla 4), 4.1 es una actitud, mientras que 4.2 y 4.3 son 
creencias. El caso de la masculinidad no la tomaremos 
en cuenta, puesto que los índices numéricos de tal di-
mensión no presentan diferencias significativas entre 
ambos países (tabla 5). 

Es claro que el instrumento aplicado no contempla 
la evaluación de las creencias y actitudes correspon-
dientes a las dimensiones de Hofstede y colaborado-
res; sin embargo, podemos inferir que dentro de éstas 
existen dos actitudes que creemos de gran peso (la 
diagonal separa la actitud, primero, de estudiantes 
alemanes y en seguida de los estudiantes mexicanos): 
1.2 Los estudiantes tratan a sus profesores como igua-
les/Los estudiantes muestran respeto a sus profesores, 
aun fuera de clase. 4.1 Los estudiantes se sienten có-
modos con situaciones de aprendizaje de respuesta 
abierta y se interesan por buenas discusiones/Los 
estudiantes se sienten cómodos con aprendizajes es-
tructurados y se interesan por la respuestas correctas. 
Suponemos que la influencia de estas actitudes sobre 
las evaluadas por el instrumento es importante por la 
naturaleza de las actitudes en sí mismas.

Finalmente, Hofstede y colaboradores han sido 
criticados por autores como McSweeney (2002) por 
no haber sido exhaustivos en su caracterización de 
los rasgos culturales. Sin embargo, creemos que algu-
nos de los rasgos que mencionan se pueden tomar en 
cuenta para interpretar la am a la luz de diferencias 
culturales. La discusión de resultados menciona dos 
actitudes, 1.2 y 4.1 de las tablas 1 y 4, respectivamente, 
que son típicas de los estudiantes mexicanos encuesta-
dos. Por lo tanto, la diferencia entre valores de medias 
de índices de am sugiere consistencia con algunos de 
los rasgos culturales de Hofstede y colaboradores. 
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