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RESUMEN 

 

Este estudio tiene como objetivo proporcionar una visión detallada del estado 

socioafectivo que presentan los estudiantes universitarios de Pedagogía en 

inglés en la Universidad de Concepción, Campus Los Ángeles, centrándose 

en cuatro factores afectivos: motivación, ansiedad, autoestima y 

autoconcepto. Se ha adoptado un enfoque cuantitativo no experimental 

descriptivo para llevar a cabo esta investigación. 

 

La muestra de participantes, compuesta por 63 estudiantes, ha sido 

seleccionada por conveniencia. Estos participantes respondieron a escalas y 

cuatro ya diseñados y validados por expertos para evaluar y describir sus 

niveles actuales en relación con los factores afectivos mencionados. Dentro 

de los resultados obtenidos en la recolección de datos el cual se llevó a cabo 

durante el segundo semestre escolar, se evidencia que dentro de los cuatro 

factores los que obtuvieron resultados más preocupantes fueron los de 

ansiedad y autoestima. Esta investigación de carácter cuantitativo comprende 

la importancia que tiene trabajar en la formación docente desde una mirada 

no solo cognitiva, sino además afectiva.   

 

Palabras claves: FID, docente de inglés, motivación, ansiedad, 

autoconcepto, autoestima.
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ABSTRACT 

 

This study endeavors aims to provide an insight into the socio-affective 

condition exhibited by university students majoring in English Pedagogy at the 

University of Concepción, Campus Los Ángeles. The focus of examination 

encompasses four key affective elements: motivation, anxiety, self-esteem, 

and self-concept. A non-experimental descriptive quantitative approach has 

been employed as the methodological framework for this research. 

 

The participant sample, comprising 63 students, was selected through a 

convenience sampling method. These participants responded to scales and 

questionnaires that had been previously devised and validated by experts to 

assess and delineate their current levels with regard to the aforementioned 

affective factors. In the data collection phase conducted during the second 

academic semester, discernible outcomes reveal that among the four factors, 

anxiety and self-esteem manifested outcomes of particular concern. This 

quantitative inquiry underscores the imperative of addressing teacher 

education through a lens that extends beyond the cognitive domain, 

emphasizing the significance of an affective dimension. 

Keywords: Pre-service teacher, English teacher, motivation, anxiety, self-

concept, self- esteem.
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CAPITULO I: INTRODUCCIÓN 

 

La formación inicial docente consta de la preparación de personas para 

cumplir con roles relacionados a la docencia. Este rol mantiene un papel 

fundamental cuando se habla de la calidad de la enseñanza y el eficiente 

desarrollo de habilidades en el estudiantado. En el contexto de formación en 

universidades se ha visualizado una evolución en respuesta a diversas 

complejidades que presente la educación, esto influenciado por la presencia 

histórica de la comunidad alemana en el centro sur de Chile, que ha influido 

en los currículos de las Escuelas Normales y en las escuelas (Mansilla, 2018). 

 

Desde este hito, el Ministerio de Educación en Chile ha implementado 

diferentes planes y programas para mejorar la formación de futuros docentes. 

En el que destaca, el reciente Plan Local de Formación Docente del CPEIP 

(2020) y el enfoque de Formación Inicial Docente (FID) que han significado 

refuerzos significativos para fortalecer la preparación de los educadores y 

entrenarlos a enfrentarse a diversas situaciones. 

A pesar de esta evolución, aún existen áreas que precisan de atención, y entre 

ellas destaca la dimensión afectiva de la formación docente. Investigaciones 

recientes como la de Bruna et al. (2021) han revelado preocupantes niveles 

de estrés, frustración y otras emociones negativas entre los docentes en Chile, 

subrayando la importancia de abordar las dimensiones dentro de la formación 

docente, sin dejar de lado la dimensión cognitiva. 
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Al contextualizar, la presente investigación se encuentra enfocada en la 

carrera de Pedagogía en inglés, buscando analizar y describir los niveles que 

presentan los estudiantes en relación de sus factores afectivos, tales como 

ansiedad, motivación, autoestima y autoconcepto. La elección de esta 

investigación se fundamenta en la necesidad de evidenciar que estos factores 

afectivos específicos existen dentro del estudiantado y debiesen ser un tema 

para investigar de forma tanto individual como grupal, para ver como impactan 

en la preparación y desempeño de futuros docentes de una lengua extranjera. 

 

Por lo tanto, a través de esta investigación, se desea contribuir y concientizar 

de que estas áreas son relevantes dentro de la formación docente, entregando 

información valiosa para un futuro diseño de estrategias, planes y programas 

que aborden de manera integral las necesidades emocionales de los 

estudiantes de pedagogía. Es importante destacar, que esta investigación no 

solo beneficiará y contribuiría a futuros docentes, sino que también se espera 

que repercuta de forma positiva en la calidad de la enseñanza y el aprendizaje 

en el ámbito de la educación de lenguas extranjeras en Chile.
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PLANTEAMIENTO Y JUSTIFICACIÓN DEL PROBLEMA 

 

La formación inicial docente es una práctica muy importante dentro del sector 

educativo ya que esta constituye el primer paso en la preparación de individuos 

para asumir roles de docencia. Por lo que, los futuros educadores deben contar 

con las herramientas necesarias para ofrecer una enseñanza de calidad y 

fomentar las habilidades del estudiantado. 

 

Con la presencia de alemanes en el centro sur de Chile, la formación docente 

marcó el inicio de un sutil nuevo proceso de colonización, basado en el currículum 

implementado en las Escuelas Normales y en las escuelas (Mansilla, 2018). 

Desde entonces el país ha ido creando e implementando diferentes herramientas 

o planes para mejorar la formación de dichos futuros docentes. El plan más 

reciente ha sido el que ha creado el CPEIP (2020) llamado plan local de 

formación docente, que es definido como el proceso en los cuales los docentes, 

en equipo e individualmente, preparan el trabajo en el aula; reflexionan sobre sus 

prácticas de enseñanza- aprendizaje; y se evalúan y retroalimentan para mejorar 

esas prácticas. 
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Sin embargo, este no ha sido el único plan que han creado desde el Ministerio 

de educación. Desde IPCHILE (2020) destacan la existencia del FID, conocido 

como la Formación Inicial Docente, que es el proceso que permite introducir al 

docente nuevo en los aspectos necesarios para iniciar la docencia en la 

institución, orientado al Proyecto Educativo, Modelo Pedagógico y Modelo 

Evaluativo. 

 

Con relación a lo expuesto anteriormente, a pesar de los diferentes planes 

integrados a la formación inicial docente, aún persisten áreas pendientes de 

atención, como lo es el ámbito afectivo. Bruna et al. (2021) realizaron un estudio 

en la Universidad del Desarrollo de Chile, en el cuál 842 profesores fueron 

encuestados para medir su estado mental. Estos participantes mayoritariamente 

son de la región Metropolitana y del Biobío, y los resultados indicaron que el 77% 

de los docentes reporta sentir estrés, 49.8% frustración, 41% angustia, 31.4% 

impotencia, 27,1% inseguridad, 17.3% desorientación y un 9,8% aburrimiento. 

Dentro de estas emociones es posible destacar emociones negativas que afectan 

el desarrollo, desempeño y formación de los docentes. Sin embargo, dentro de 

un estudio llevado a cabo por Elige Educar (2021), se da a conocer que se 

necesita un rol más activo en los docentes, un equilibrio entre las diferentes áreas 
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del aprendizaje para una educación integral y el desarrollo de habilidades y 

competencias socioemocionales. 

 

En Chile, se observan diferentes patrones donde la afectividad es deficiente y 

que repercuten en la formación del docente de una lengua extranjera, donde el 

rol del profesorado transmite técnicas de enseñanza sin dimensiones afectivas 

que luego futuros profesores comenzarán a replicar al momento de salir a sus 

prácticas (Echeverría, 2010). Según Hormazábal (2020) el problema de fondo 

estaría en que las universidades no están resolviendo las necesidades de 

inteligencia emocional de sus estudiantes de pedagogía. Además, Olivares y 

Vera (2022), agregan que ignorar tales necesidades provocaría inminentes 

problemas educativos, especialmente al momento de estar expuestos a una 

nueva lengua como es el inglés. 

 

Un catastro realizado por la Universidad de Chile reveló que un 50% de los 

estudiantes de primer año de universidad a nivel nacional manifiestan síntomas 

ansiosos (Yáñez, 2023). En relación a lo anteriormente expuesto, Bojórquez 

(2015) menciona que el alumnado con ansiedad presenta 73% más probabilidad 

de tener un rendimiento académico regular o malo comparado con los 
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alumnos/as sin ansiedad. Es importante destacar, que dentro del ambiente 

universitario se manifiestan diversas características, vivencias sociales y 

académicas, que en pueden ocasionar que los estudiantes tengan reacciones 

que los conduzca a tener ansiedad (Martínez, 2014). 

 

Según Pekrun (1992) la ansiedad es un factor afectivo que tiene la capacidad de 

disminuir la motivación intrínseca de forma positiva, lo que genera estados 

negativos que hacen que una persona evite iniciar o terminar una tarea. Dentro 

de otro estudio realizado por Aguilar et al. (2013) se estipula que existe una 

correlación negativa entre ansiedad y la motivación intrínseca al logro, y además 

enfatiza que los estudiantes universitarios que presenten niveles altos de 

ansiedad tendrán menos expectativas a obtener logros. 

  

Dentro de otras investigaciones se ha destacado que la ansiedad tiene una 

correlación con el factor afectivo de la autoestima. Ya que, las personas que 

suelen experimentar ansiedad en situaciones limitantes en algún momento de su 

vida, es probable que reflejen tener una autoestima baja (Moreno, 2009). Por su 

parte Kosic (2006) explica que la autoestima se ve comprometida dependiendo 

de la percepción que la persona le dé a una situación que le genere ansiedad, es 
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decir, si dicha situación no es resuelta de forma adecuada esta puede crear una 

autovaloración negativa. Es por ello, que los autores Hernández et al. (2018) 

destacan que entre mayor sea el nivel de autoestima que un sujeto presenta, 

menor será el nivel de ansiedad que este experimentará. 

 

Por otro lado, un estudio realizado en Chile por Gonzálvez et al. (2016) revela 

que los adolescentes con mayores niveles de ansiedad son personas que se 

encuentran expuestas a no captar las relaciones sociales hacia sus pares y 

padres de una forma positiva. Dicho estudio además arroja resultados negativos 

en el ámbito físico, emocional y académicos, siendo inestables emocionalmente, 

afectando su autoconcepto y autoestima. 

 

Es por ello por lo que, a través del siguiente trabajo investigativo surge la 

siguiente interrogante ¿Cuál es el nivel de ansiedad, motivación, autoestima y 

autoconcepto que presentan los estudiantes de la carrera de Pedagogía en inglés 

de la Universidad de Concepción Campus Los Ángeles? 

En investigaciones nacionales no existen antecedentes sobre este fenómeno en 

específico, mucho menos en estudiantes de una carrera de pedagogía en 

específica. Considerando, que este estudio puede ser realizado para saber en 
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qué niveles se encuentran los factores afectivos de todos los estudiantes de 

pedagogía, hemos escogido los estudiantes de pedagogía en inglés por 

conveniencia. Además, Hortwitz et al. (1986) destacaban que los estudiantes que 

aprenden un idioma presentan niveles diferentes de ansiedad, es por ello que 

crearon la escala FLCAS (Foreign Language Classroom Anxiety Scale), la cual 

será aplicada en esta investigación, con el propósito de analizar cómo se 

identifican estos niveles que solo se producen a través de este fenómeno y 

observar las variables sin intervenirlas. 

 

PREGUNTA Y OBJETIVOS 
 

¿Cuál es el nivel de ansiedad, motivación, autoestima y autoconcepto que 

presentan los estudiantes de la carrera de Pedagogía en inglés de la Universidad 

de Concepción Campus Los Ángeles? 

 

Objetivo general 

• Describir los niveles de ansiedad, motivación, autoestima y autoconcepto 

percibidos por un grupo de estudiantes de Pedagogía en inglés de la 

Universidad de Concepción, campus Los Ángeles. 
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Objetivos específicos 

• Explorar los niveles de ansiedad, motivación, autoestima y autoconcepto 

de estudiantes de pedagogía en inglés de la universidad de Concepción, 

Campus Los Ángeles. 

• Describir los niveles de ansiedad, motivación, autoestima y autoconcepto 

en estudiantes de pedagogía en inglés de la Universidad de Concepción, 

Campus Los Ángeles. 

• Categorizar los rangos de ansiedad, motivación, autoestima y 

autoconcepto que se encuentran los estudiantes considerando variables 

como sexo y año de ingreso. 
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CAPITULO II: MARCO REFERENCIAL 

 

1.Formación inicial docente 
 

De acuerdo con González (1995), la formación docente comprende al periodo de 

tiempo en el cual se prepara a un docente, entregando las herramientas 

necesarias para su óptimo desempeño. El autor se refiere a este periodo, como 

a una etapa formativa. Por su parte, Marcelo (2009) y Álvarez (2015), destacan 

la importancia de esta etapa, debido a que es en este lapso en el que los docentes 

comienzan a comprometerse e involucrarse con su profesión. 

 

Con respecto a la formación inicial de un docente del área de inglés, Ersanli 

(2016) señala que se espera durante esta etapa que el futuro profesional no solo 

adquiera el conocimiento referente a los diferentes enfoques y métodos para la 

enseñanza, sino que también el dominio suficiente en la lengua extranjera. 

Continuando en la misma línea, Ramírez et. al (2019) destaca la importancia del 

adecuado manejo de emociones, afectos y sentimientos del futuro docente, al 

momento de expresar su opinión y relacionarse en un contexto académico. 

 

Dentro de la malla curricular de la Universidad de Concepción (ver Figura 1) con 
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respecto a la carrera de Pedagogía en inglés se puede observar que los 

estudiantes cuentan con diversas asignaturas que están relacionadas 

directamente con su formación como lo son educación, sociedad y desarrollo 

humano, profesión docente, inclusión y exclusión social en la educación, 

psicología de la educación entre otras. Sin embargo, sólo una tiene relación al 

ámbito psicológico y afectivo, la cuál es una asignatura de psicología de la 

educación. 

 

La asignatura de psicología de la educación, la cual explora rasgos de la 

psicología y como trabajar con ella como herramientas o estrategias en el aula, 

no para medir o ayudar a la manejar situaciones de estrés, ansiedad, falta de 

motivación o autoestima que puede experimentar el docente en formación. 

Asimismo, considerando que la malla curricular presenta una asignatura llamada 

formación docente, se destaca que esta asignatura solo presenta la historia y los 

grandes impactos en la sociedad, así como también los cambios a realizar dentro 

del sistema para mejorarlo. 

 



 

 

12 

 

 
Figura 1. Malla curricular Pedagogía en inglés, extraída de Universidad de 

Concepción. 

 

Con el fin de indagar más en cuanto a la formación inicial de docentes de inglés, 

se ha investigado a dos universidades chilenas para saber si cumplen con una 

formación docente afectiva, sin embargo, las mallas demuestran que las 

universidades no presentan asignaturas socioafectivas que ayuden al alumnado 

en su formación. Se puede concluir, que las universidades chilenas demuestran 

similitudes en sus mallas. 
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Figura 2. Malla curricular Pedagogía en inglés, extraída de Pontifica 

Universidad Católica de Chile. 
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Figura 3. Malla curricular Pedagogía en inglés, extraída de Universidad Austral 

de Chile. 

 

Por otro lado, a nivel internacional, la Universidad autónoma de México contiene 

dentro de su malla curricular, dos asignaturas vinculadas con la psicología, sin 

embargo, ambas son de carácter generalizado tanto para aplicarlas en la 

educación, como para comprender su historia dentro de la evolución del ser 

humano. Las asignaturas son Psicología evolutiva y Psicología educativa. 
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.

 
 

Figura 4. Malla curricular Pedagogía en inglés, extraída de Universidad 

autónoma de México. 
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A modo de síntesis, de acuerdo a Costa et. al, (2021) de acuerdo a las mallas 

curriculares de las carreras de pedagogía se declara que: 

Se puede observar que las mallas curriculares están cada vez más 

orientadas a una concepción tecnicista de la pedagogía, donde los 

docentes en formación pueden llegar a ser buenos expertos en los 

contenidos procedimentales de su especialidad; sin embargo, el 

entramado de la formación inicial, en la mayoría de los casos, no 

considera los aspectos sociales, afectivos y sobre todo emocionales del 

proceso de aprendizaje. (p. 221) 

 

Es por ello por lo que se ha decidido dentro de esta investigación destacar la 

formación inicial docente ya que el alumnado que está en formación carece de 

educación emocional dentro de sus mallas. Bachler, et al. (2023) destacan la 

importancia de repensar la formación inicial docente, considerando los desafíos 

actuales y las transformaciones sociales en curso para mejorar y adaptar la 

formación de a las demandas de una sociedad en evolución.  

 

 

2.Afectividad 
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Según Candiotto (2016), la afectividad suele incluir tanto las emociones y los 

sentimientos como las pasiones. Adicionalmente, González (s.f.) expresa que las 

emociones son estados afectivos que sobreviene súbita y bruscamente en forma 

de crisis más o menos violentas y/o pasajeras. En las palabras de Arnold y Brown 

(1999, p. 1) la afectividad es considerada como “Los aspectos de la emoción, 

sentimiento, estado de ánimo o actitud que condicionan el comportamiento” 

 

Para comprender la influencia de la afectividad en el aprendizaje, es imperativo 

explorar el aprendizaje cognitivo y su vinculación con la teoría de asimilación de 

Ausubel (1983). Según esta teoría, el aprendizaje en el aula se materializa 

cuando los estudiantes establecen conexiones entre su conocimiento previo y las 

nuevas experiencias, las cuales están influenciadas por aspectos culturales, 

sociales y académicos. Para aplicar efectivamente esta teoría, los educadores 

deben implementar estrategias que les permitan conocer a fondo a sus 

estudiantes antes de presentar nuevo contenido, creando situaciones que 

incorporen los gustos y vivencias individuales. Esta aproximación facilita la 

retención y comprensión del material. 

 

Esta comprensión del aprendizaje cognitivo da lugar a un concepto relevante: la 
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metacognición. Tovar (2008) define la metacognición como la capacidad del 

individuo para adquirir conciencia de sus procesos de aprendizaje e identificar las 

herramientas eficaces para adquirir conocimiento. 

 

En el contexto del aprendizaje de idiomas, la atención a los aspectos afectivos 

de los estudiantes se vuelve crucial. Superar los desafíos derivados de las 

emociones negativas y cultivar experiencias emocionales positivas y facilitadoras 

son elementos fundamentales (Arnold y Brown, 1999). Esta perspectiva no solo 

potencia el aprendizaje lingüístico, sino que también influye en la formación futura 

de los individuos. Así, según Arnold y Fonseca (2007), el afecto se convierte en 

una parte integral de la "cognición", cerrando el círculo entre los aspectos 

cognitivos y afectivos del proceso educativo.  

 

2.1 Factores Afectivos 
 

Para comprender los factores afectivos en el aprendizaje de una segunda lengua, 

es esencial definir el filtro afectivo. Krashen (1988) propone cinco hipótesis sobre 

el aprendizaje de una segunda lengua, entre las cuales se encuentra el filtro 

afectivo. Esta teoría sostiene que el estado emocional de un estudiante puede 

afectar su capacidad para aprender y adquirir una segunda lengua. Este filtro se 

divide en dos partes: el filtro afectivo alto, asociado con factores como ansiedad 
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y baja autoestima, que obstaculizan el aprendizaje; y el filtro afectivo bajo, donde 

el estudiante se siente relajado y motivado, facilitando la adquisición del lenguaje  

 

El filtro afectivo establece que los factores afectivos son determinantes en las 

competencias comunicativas. Estudiantes con un filtro afectivo alto muestran 

aversión hacia la lengua meta, afectando su aprendizaje sin docentes preparados 

y metodologías adecuadas. La integración de enfoques humanísticos es esencial 

para abordar estos desafíos (Moreno, 2017). 

 

Al revisar la literatura existente, se evidencia que la medición de los factores 

afectivos en el aprendizaje de una segunda lengua se ha explorado desde las 

disciplinas de psicología educativa y lingüística aplicada. Este enfoque 

interdisciplinario aporta una comprensión rica y completa de cómo las 

dimensiones emocionales influyen en el proceso de adquisición del lenguaje. 

 

Con respecto a los instrumentos vistos que miden los factores afectivos, se 

observa que actualmente no existen una relación que mida el autoestima o 

autoconcepto de estudiantes que estudian un nuevo idioma. Adicionalmente, 

existen instrumentos que miden la motivación como Motivación y actitudes en el 
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Aprendizaje de una Lengua Extranjera (MAALE) y Batería de Test de 

Actitud/motivación (AMTB), que su finalidad es medir la motivación, y las 

actitudes que experimentan los estudiantes que aprenden una lengua, generando 

una medición extensa que considera dos o más factores afectivos. Como 

resultado, utilizar una escala de motivación que mida varios factores afectivos, 

hace que la medición no sea objetiva u específica con lo que se espera conseguir 

dentro de este trabajo investigativo, que es conocer los factores afectivos en una 

escala generalizada. 

 

Dentro de esta misma investigación relacionada a los factores afectivos en el 

aprendizaje de una segunda lengua se encuentra la Escala de Ansiedad en el 

Aula Extranjera, conocida por sus siglas en ingles FLCAS, creada por Horwitz et 

al. (1986), la cual permite analizar de forma apropiada como se sienten los 

estudiantes dentro del contexto del aula. 

Ansiedad: 

 

La ansiedad es un concepto definido como el estado o sentimiento que se 

caracteriza por tener emociones negativas y sentimientos de preocupación, 

miedo e inquietud (Brodar, 2020). Adicionalmente, MacIntyre y Gardner (1991) 

dicen que la ansiedad se refiere a un sentimiento de angustia que tiene un estado 
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permanente, el cual es provocado por la confrontación de una amenaza. 

 

En relación con el aprendizaje de una lengua extranjera, existe un estudio 

realizado por Adrianzén (2021), donde demuestra que los estudiantes con un 

bajo nivel de ansiedad tienen un alto nivel de aprendizaje, mientras que los que 

tienen un alto nivel de ansiedad tienen un nivel medio y bajo en cuanto a dicho 

aprendizaje.  

 

Por su parte, López (2019) indica que, con respecto a la adquisición de un idioma, 

la habilidad más afectada y donde es más visible presenciarla, es en la habilidad 

oral, donde se caracteriza por tensión, nerviosismo y preocupación que le impide 

al estudiante tener un aprendizaje significativo y también impide que este se 

desenvuelva correctamente frente otros. En tanto, Klanrit y Sroiman (2013) 

indican que la ansiedad es un sentimiento que nace dentro de los estudiantes al 

colocar sus capacidades a prueba y verse expuestos al fracaso o al miedo de no 

cumplir con expectativas propias o externas. 

 

La ansiedad se volvió un concepto relevante dentro del aprendizaje del idioma 

extranjero cuando Horwitz (1986) creó la escala de ansiedad en el contexto de 
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aula de idiomas extranjeros más conocido por sus siglas en inglés FLCAS 

(Foreign Language Classroom Anxiety Scale). Este estudio pionero reveló que la 

ansiedad vinculada al aprendizaje de un idioma extranjero es singular y 

específica, experimentada exclusivamente por aquellos inmersos en el proceso 

de adquisición de la lengua. Además, la investigación identificó tres dimensiones 

clave de la ansiedad ante la lengua extranjera: aprensión comunicativa, miedo a 

los exámenes y miedo a la evaluación negativa. 

 

Según Horwitz (1986), la aprehensión comunicativa se refiere al miedo de 

interactuar con otros, influenciado por rasgos de personalidad. La ansiedad por 

miedo a los exámenes se origina en la anticipación de evaluaciones, y el miedo 

a la evaluación negativa provoca ansiedad al ser evaluado o cuestionado, 

afectando el proceso de aprendizaje. 

 

De acuerdo con Salkind (2008), la ansiedad puede ser percibida como un 

obstáculo y ruptura del equilibrio emocional del estudiantado, el cuál como 

consecuencia tiene efectos negativos en el desempeño del estudiante, ya que 

interfiere de forma directa con su aprendizaje, desarrollo social y emocional.  

Por otro lado, López (2019), declara que la ansiedad afecta tanto positiva como 
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negativamente a la personalidad y la educación. Desde una perspectiva positiva, 

impulsa la mejora constante, mientras que, desde una perspectiva negativa, 

puede resultar en un descenso del rendimiento en áreas profesionales, sociales 

y cognitivas. De manera complementaria, Oxford (2000) destaca que la ansiedad 

se vincula desde aspectos personales, como la autoestima, hasta prácticas en el 

aula, influyendo en la experiencia educativa diaria. 

 

Finalmente, Meghari (2013), destaca la importancia de sensibilizar a los 

profesores sobre su papel crucial en la reducción de la ansiedad entre los 

estudiantes. Por su parte, Young (1991, p.428) enfatiza que “los docentes son 

responsables de establecer el contexto social del aula y la dinámica de la relación 

con los alumnos.” Por lo tanto, es fundamental que los profesores estén 

conscientes de los niveles de ansiedad en el aula, ya que la ansiedad, según Can 

(2019), es una variable afectiva relevante en la investigación tanto del 

aprendizaje como de la adquisición de una lengua extranjera, debido a sus 

potenciales efectos negativos en el rendimiento estudiantil. 

 

En síntesis, la sinergia de las ideas entre Meghari (2013), Young (1991) y Can 

(2019) subraya la imperante necesidad de que los educadores amplíen su 
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conciencia emocional y sensibilidad al abordar las dimensiones afectivas de los 

estudiantes, particularmente en el desafío de aprender una segunda lengua. En 

el contexto educativo actual, donde la ansiedad puede presentar un obstáculo 

significativo, esta reflexión respalda la idea de una pedagogía que, más allá de 

cultivar el intelecto, priorice el bienestar emocional de los alumnos, 

especialmente durante el proceso de adquisición de una lengua extranjera. 

 

En la literatura revisada, se destaca que la ansiedad lingüística, según el estudio 

de McConnell (2019), influye negativamente en la autoconfianza y la participación 

de los estudiantes, resultando en una disminución de la motivación para continuar 

aprendiendo el idioma. Además, se encontró que la actitud y la motivación están 

positivamente relacionadas con el rendimiento académico, a diferencia de la 

ansiedad, que presenta una correlación inversa. Actitudes positivas y motivación 

intrínseca reducen la ansiedad, mejorando el rendimiento, mientras que actitudes 

negativas y motivación extrínseca aumentan la ansiedad y afectan 

negativamente el desempeño académico. Adicionalmente, Goñi y Moral (2021) 

comparten dentro de sus descubrimientos que esta ansiedad disminuye la 

calidad y cantidad de la expresión oral en inglés frente a la clase, y al mismo 

tiempo afecta negativamente la autoestima, autoconcepto y motivación de los 
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estudiantes. 

 

En conclusión, la ansiedad es un factor afectivo clave que juega un rol influyente 

tanto en el aprendizaje de una segunda lengua como a otros afectos. 

Considerando lo anterior, es importante investigar como la motivación, el 

autoestima y autoconcepto se ven afectadas según lo descrito por los autores. 

 Motivación 

 

Según el criterio Woolfolk (2010, p. 376) la motivación se define como “un estado 

interno que activa dirige y mantiene el comportamiento”. De igual forma, Harmer 

(2001, p. 51) concuerda que la motivación es “una especie de impulso interno 

que empuja a alguien a hacer cosas para lograr algo”. 

 

Para una mejor comprensión se debe observar la motivación desde diversas 

perspectivas. Santrock (2014) identifica cuatro enfoques: conductual, humanista, 

cognitiva y social. En la perspectiva conductual, se enfoca en el uso de 

recompensas y castigos externos, como incentivos, que pueden influir en la 

motivación del estudiante. Por ejemplo, en estudiantes universitarios que 

aprenden una lengua extranjera, la acción de reconocimientos positivos podría 

aumentar su motivación para participar activamente en las clases y mejorar su 
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desempeño lingüístico. (Santrock, 2014) Los docentes emplean incentivos como 

calificaciones, reconocimiento y oportunidades especiales para motivar a los 

estudiantes. Las calificaciones reflejan la calidad del trabajo, sin embargo, el 

reconocimiento implica elogios y premios. Por ejemplo, para alumnos que 

aprenden una lengua extranjera el reconocimiento de que puedan hablar otro 

idioma, es un incentivo que les motiva a seguir aprendiendo. 

 

Por otro lado, la perspectiva humanista “destaca la capacidad de los estudiantes 

para el crecimiento personal, la libertad para elegir su destino y sus cualidades 

positivas’’ (Santrock, 2014 p. 390) Este enfoque se vincula con las teorías de 

Abraham Maslow, creador de la jerarquía de necesidades humanas. Maslow 

(1943) sostiene que satisfacer las necesidades básicas es fundamental antes de 

abordar las superiores (ver Ilustración 5). En estudiantes de un segundo idioma, 

al aplicar la perspectiva humanista se implica el fomentar un entorno que 

promueva el crecimiento personal, la autonomía y el reconocimiento de las 

cualidades positivas, motivando así el proceso de aprendizaje. 
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Figura 5. Jerarquía de necesidades propuesta por Maslow. 

 

Fisiológicas: Sueño: Un buen descanso favorece la capacidad cognitiva, crucial 

para el procesamiento y retención del nuevo idioma. 

Seguridad: Estabilidad económica, la preocupación constante por la seguridad 

financiera de pagar los estudios puede ser un obstáculo para la dedicación y 

concentración en el aprendizaje del idioma. 

Amor y pertenencia: Afecto, un entorno de apoyo emocional, ya sea de amigos 

o familiares, puede generar un ambiente propicio para el aprendizaje del idioma. 

Estima: Logros personales, reconocer los avances y éxitos en el aprendizaje del 

idioma contribuye a la autoestima y motivación continuada. 

Autorrealización: Crecimiento personal, aprender un nuevo idioma puede ser 
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percibido como un logro personal significativo, contribuyendo a la 

autorrealización y el desarrollo individual. 

 

Al considerar la perspectiva humanista, se destacan intereses de motivación 

intrínseca, ya que como Maslow señala, un individuo debe cumplir primero con 

las necesidades básicas para luego ir escalando a aspiraciones más complejas. 

 

Por otro lado, La perspectiva cognitiva de la motivación se centra en aspiraciones 

internas y decisiones personales, contrastando con la perspectiva conductual que 

depende de incentivos externos (Santrock, 2014). En el contexto de estudiantes 

de segunda lengua, la motivación cognitiva se reflejaría en el deseo intrínseco de 

comprender el idioma para interactuar con el entorno y procesar información 

eficientemente. 

 

Finalmente, la perspectiva social destaca la necesidad de conexiones 

interpersonales (Santrock, 2014). En el aprendizaje de una segunda lengua, esto 

podría manifestarse en la búsqueda de relaciones con hablantes nativos o en la 

colaboración con compañeros de clase para practicar el idioma. 
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Siguiendo la misma línea sobre la motivación, Deci y Ryan (2000) introducen la 

teoría de la autodeterminación, que clasifica la motivación en intrínseca y 

extrínseca. Esta teoría postula que la motivación intrínseca impulsa la actividad 

por su satisfacción inherente, mientras que la extrínseca se asocia con 

actividades realizadas para obtener consecuencias externas. Aronson (2002) 

confirma dicha teoría, señalando que la motivación intrínseca refleja la naturaleza 

proactiva, mientras que la extrínseca se orienta hacia obtener resultados 

externos. Ambos autores sugieren que entender estas motivaciones es crucial 

para impulsar el aprendizaje de una lengua extranjera y la formación estudiantil. 

 

Dentro de la teoría de la autodeterminación Deci y Ryan (2000), definen la 

motivación extrínseca e intrínseca como: 

Motivación Extrínseca: 

• Regulación Externa: Realizar una actividad por recompensas externas o 

demandas. Ejemplo, el alumnado estudia inglés para obtener una buena 

calificación. 

• Regulación Introyectada: Ejecutar comportamientos para evitar culpa o 

buscar aprobación externa. Ejemplo, aprender inglés para evitar sentirse 

mal consigo mismo, por no cumplir la expectativa de sus profesores. 
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• Regulación Identificada: Aceptar la importancia personal de una acción. 

Ejemplo, el estudiantado valora aprender inglés por su utilidad en la 

comunicación global. 

Motivación Intrínseca: 

• Al Conocimiento: La sensación de disfrutar el aprender algo nuevo. 

Ejemplo, disfrutar al aprender nuevas palabras en inglés. 

• Al Logro: Satisfacción al superar desafíos y alcanzar metas. Ejemplo, 

satisfacción al dominar la pronunciación en inglés. 

• Experiencias Estimulantes: Placer al experimentar sensaciones 

positivas. Ejemplo, placer al sumergirse en la cultura angloparlante 

durante el aprendizaje del idioma. 

 

Respecto a lo mencionado anteriormente, en cuanto al aprendizaje de un idioma, 

Meghari (2013) señala que, a diferencia del estudiante con motivación extrínseca, 

los intrínsecos solo anhelan aprender un idioma. Esto se debe, a que la 

motivación intrínseca proviene del interior del individuo. Adicionalmente, Aronson 

(2002) concluye que este tipo de motivaciones se adaptan como ayuda para que 

los estudiantes continúen con el aprendizaje de la lengua extranjera y la 

formación del estudiante. 
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Al relacionar las perspectivas revisadas anteriormente con la teoría de 

autodeterminación se puede observar cómo se encuentran entrelazadas las unas 

con las otras. Se puede decir entonces, que las perspectivas humanistas y 

cognitivas están relacionadas a las motivaciones intrínsecas, ya que ambas están 

enfocadas en las aspiraciones internas, como lo son el conocimiento, crecimiento 

y decisiones personales que fomenten el reconocimiento propio. 

 

En contraparte, las perspectivas conductuales y sociales se encuentran 

estrechamente relacionadas a la motivación extrínseca, ya que el individuo 

expresa intereses externos como premios, incentivos o reconocimiento social, 

apartando los intereses internos. 

 

En conclusión, la motivación es esencial para los docentes en formación que se 

encuentran aprendiendo una nueva lengua, ya que está influye en sus intereses 

externos e internos. Además, es importante destacar que según la literatura esta 

impacta positivamente en adquisición del idioma creando interacciones positivas 

en su proceso de aprendizaje. En resumen, la motivación no solo impulsa el 

desarrollo lingüístico del alumnado, sino que también contribuye a la transmisión 
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efectiva de conocimientos, desempeño, logros y fomenta al aprendizaje continuo 

de la lengua. 

Autoestima  

Según Arnold y Brown (1999), "la autoestima está relacionada con las inevitables 

evaluaciones que una persona realiza sobre su propia valía’’ (p.16), es por esta 

razón que la autoestima es uno de los factores afectivos individuales de gran 

relevancia, ya que como resalta Pérez (2019), un ser humano no puede esperar 

realizarse en todo su potencial sin una sana autoestima. 

 

Según Hornstein (2012) existen cuatro modalidades de la autoestima: 

 

• Alta y estable: La autoestima no se afecta por circunstancias externas, 

permitiendo al individuo pedir ayuda sin preocupaciones. Ejemplo, el 

alumnado afronta desafíos al aprender que afecten su autoestima. 

• Alta e inestable: A pesar de tener autoestima alta, es vulnerable a críticas 

y fracasos, buscando constantemente reconocimiento y enfrentando 

riesgo de trastornos psicológicos. Ejemplo, el alumnado destaca al 

estudiar inglés, pero críticas generan inseguridad. 

• Baja e inestable: La autoestima baja fluctúa según eventos externos, 
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generando dependencia del juicio ajeno y temores de ser impostor, con 

posibles efectos en ansiedad y depresión, especialmente al estudiar un 

idioma extranjero. Ejemplo, el alumnado fluctúa al aprender el idioma 

extranjero según comentarios externos, generando temores. 

• Baja y estable: Aunque la autoestima es baja, no se ve afectada por 

eventos favorables. Individuos con este perfil tienden a resignarse, 

mostrando poco esfuerzo por valorarse, evitando riesgos y fracasos al 

aprender un nuevo idioma. Ejemplo, el alumnado muestra baja autoestima 

al estudiar inglés, evitando riesgos y sin esfuerzo para mejorar. 

 

La baja autoestima puede generar emociones negativas y temor al fracaso, 

afectando la capacidad de alegrarse por logros y propiciando la evitación de la 

crítica, a pesar del talento y capacidad presentes. La ansiedad y la autoestima 

están interconectadas; la ansiedad obstaculiza el aprendizaje, mientras que una 

autoestima saludable puede favorecerlo (Pérez, 2019; Roa, 2013). 

 

Alcántara (2004) destaca que una autoestima saludable influye en el aprendizaje, 

responsabilidad, creatividad, autonomía y relaciones sociales del alumno. 

Williams y Burden (1999) sugieren que los profesores de idiomas deben orientar 
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esfuerzos hacia la mejora del rendimiento académico y la autoestima. Montes De 

Oca (2005) sostiene que la percepción del estudiante sobre sí mismo es 

fundamental para su personalidad y motivación para aprender. 

 

Roa (2013) señala que la autoestima se compone de elementos 

interrelacionados: cognitivo (autoconcepto y autoimagen), afectivo (sentimiento 

de valor) y conductual (búsqueda de reconocimiento). Un cambio en uno afecta 

a los otros dos, siendo esenciales para alcanzar el máximo potencial y afrontar 

estímulos educativos. 

 

En resumen, la autoestima es crucial para docentes en formación que aprenden 

una lengua extranjera, ya que influye directamente en su confianza, adaptabilidad 

y en la creación de un entorno educativo positivo, impactando tanto en su propio 

desarrollo lingüístico como en la efectividad de su futura enseñanza. 

Autoconcepto 

Los autores ya mencionados con anterioridad revelan que es común confundir la 

autoestima con el autoconcepto y utilizar ambas palabras como si fueran 

sinónimos. Aunque los dos conceptos están relacionados, ya que la autoestima 

está relacionada con el conocimiento propio, estas no son equivalentes. En el 
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autoconcepto prima la dimensión cognitiva, mientras que en la autoestima 

prevalece la dimensión valorativa y afectiva (Roa, 2013). 

 

El autoconcepto se entiende como un sistema de actitudes hacia uno mismo. Al 

igual que una persona, como resultado de experiencias, forma aptitudes que 

organiza en un sistema coherente y defiende contra amenazas y ataques, 

también forma actitudes hacia sí mismo. El autoconcepto consiste en todas las 

percepciones, sentimientos, actitudes, aspiraciones y valores de la inteligencia, 

emociones, sociales, carácter, estética y campo neutro de uno mismo (Prasad, 

2014). En otras palabras, la imagen u opinión que tenemos sobre nosotros 

mismos determina nuestra autoestima e influye en la forma de apreciar los 

sucesos, los objetos y las personas del entorno. El autoconcepto participa 

considerablemente en la conducta y en las vivencias del individuo. La persona va 

desarrollando su autoconcepto, va creando su propia autoimagen, ya que el 

autoconcepto no es innato (Roa, 2013). 

 

Finalmente, se comprende que el autoconcepto, a pesar de ser un factor 

emocional menos explorado en comparación con la ansiedad o la motivación, 

desempeña un papel significativo en el aprendizaje del docente en formación. 
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Byrne (1996) señala que el autoconcepto puede influir en el rendimiento 

académico, especialmente en áreas como el aprendizaje de lenguas extranjeras, 

donde la motivación derivada del autoconcepto puede afectar el desempeño 

académico.  

 

Aunque la psicología educativa y la lingüística aplicada han abordado fenómenos 

relacionados con la afectividad, como la ansiedad y la motivación, así como el 

autoconcepto y la autoestima, generalmente se han tratado de manera separada. 

No se ha encontrado un estudio que aborde estos cuatro factores afectivos 

simultáneamente, ni existe un instrumento que mida estas variables emocionales 

de manera integral. 

 

A pesar de la relevancia ya destacada de los factores afectivos, se observa que 

las mallas curriculares de los docentes en formación de inglés carecen de 

asignaturas orientadas al desarrollo afectivo personal y hacia los demás. En 

síntesis, los factores afectivos son elementos fundamentales que pueden tener 

tanto impactos positivos como negativos en el proceso de aprendizaje de un 

idioma. La conciencia y la gestión de estas dimensiones emocionales pueden 

contribuir significativamente a un aprendizaje más efectivo y gratificante. 
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CAPÍTULO III: MARCO METODOLÓGICO 

 

Enfoque 
El enfoque de esta investigación es de carácter cuantitativo, ya que surge de la 

búsqueda de conocimiento científico. Se distingue por explorar la realidad de 

diversos fenómenos sociales a través del análisis de la mente humana. Los datos 

resultan de mediciones en variables observadas del objeto de estudio, con el 

propósito específico de explicar y predecir (Hernández et al., 2014).  

Diseño 

El diseño de investigación será de carácter no experimental descriptivo, ya que 

como enfatiza Neuman (2014) este tipo de investigación se basa en la 

observación como un medio de recopilación de datos. Según Hernández et al. 

(2014, p. 92), un estudio de alcance descriptivo “busca especificar propiedades y 

características importantes de cualquier fenómeno que se analice”. 

 

La investigación descriptiva utiliza observación y especificación de propiedades 

para comprender fenómenos, como los factores afectivos en docentes en 

formación. Este enfoque es clave para generar conocimiento científico de manera 
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rigurosa. 

 

 

 

Temporalidad 

La temporalidad de esta investigación tiene un enfoque transversal ya que “su 

propósito es describir variables y analizar su incidencia e interrelación en un 

momento dado” (Hernández et al., 2014).  

 

Esta investigación observa el comportamiento de las variables sin introducir 

cambios a largo plazo. Este enfoque facilita la comprensión de la prevalencia y 

el análisis contextual de las variables, específicamente en el entorno de los 

docentes en formación. 

 

Población y muestra 

En el presente estudio, la población de interés está compuesta por la totalidad de 

los estudiantes matriculados en la carrera de Pedagogía en inglés de la 

Universidad de Concepción, Campus Los Ángeles. La inclusión en la muestra se 

basa en la disposición voluntaria de los estudiantes, y la muestra final consiste 

en 63 participantes seleccionados de un grupo actual de 118 matriculados en la 
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carrera. Esta muestra se considera representativa de la población, permitiendo 

una comprensión adecuada de la realidad del grupo estudiantil 

Cabe destacar que los estudiantes que han participado en esta investigación 

aceptaron un consentimiento informado, el cual fue presentado en cada uno de 

los instrumentos en formato digital dentro de los formularios. Este consentimiento 

informado, está respaldado por todos los criterios de cuidado a la integridad de 

los participantes, pasando por el comité de ética, el permiso de la jefa de Carrera 

y de la directora de la escuela de educación del Campus.  

 

Muestreo 

Este estudio utilizará un enfoque de muestreo no probabilístico, específicamente 

muestreo por conveniencia. Esta elección permite seleccionar participantes de 

manera flexible, considerando su disposición y accesibilidad en este contexto 

particular. Aunque este enfoque puede limitar la generalización de resultados a 

la población completa, según Hernández et al. (2014), su utilidad radica en la 

cuidadosa elección de casos con características específicas previamente 

definidas en el planteamiento del problema. El objetivo es obtener una 

descripción detallada y contextualizada de los niveles de ansiedad, motivación, 

autoestima y autoconcepto en una población representativa de los estudiantes 
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de Pedagogía en inglés, de la Universidad de Concepción, Campus Los Ángeles. 

 

 

Conceptualización de variables 

 

Ansiedad 

La ansiedad, según Cardona et al. (2015), se define como una sensación difusa 

y desagradable, manifestada por la incapacidad de estar quieto y frecuentemente 

acompañada de síntomas como cefalea, taquicardia y opresión torácica. La 

ansiedad al aprender una lengua extranjera se divide en tres variables: 

 

En primera instancia la aprehensión en la comunicación se refiere al miedo o 

vergüenza al hablar frente a otros. Segundo, la ansiedad hacia los exámenes 

surge por preocupaciones sobre el rendimiento y la percepción de fallas. 

Finalmente, el miedo a la valoración negativa se presenta cuando el aprendiz 

teme ser juzgado por evaluaciones negativas, llevándolo a evitar la participación 

en actividades. 

 

Motivación 

Según Navarrete (2009), la motivación es la fuerza que impulsa nuestras 
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acciones, manifestándose cuando tenemos la voluntad de emprender algo y 

perseveramos en el esfuerzo necesario para lograr objetivos específicos. En este 

estudio, se desglosa la motivación en: 

 

Motivación intrínseca (MI): Según Spencer (2017), es autónoma y surge del 

interés personal del alumno, proporcionando completa satisfacción. Se puede 

diferenciar en tres tipos: hacia el conocimiento, relacionada con la curiosidad y el 

deseo de aprender; hacia el logro, comprometida por el placer de superarse; y la 

motivación intrínseca hacia experiencias estimulantes, impulsada por la diversión 

y la experimentación de sensaciones positivas en la actividad (Vallerand et al., 

1992). 

 

Motivación extrínseca (ME): Busca resultados más que satisfacción personal. 

Deci y Ryan (2000) identifican tres tipos: regulación externa, introyección e 

identificación. La regulación externa se centra en recompensas y castigos; en la 

introyección, la conducta se controla parcialmente por el entorno, y en la 

identificación, el individuo valora la actividad como importante al tener un 

reconocimiento externo (Vallerand et al., 1992). 
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Amotivación: Según Vallerand et al. (1992), ocurre cuando no se perciben 

conexiones entre acciones y consecuencias, resultando en una falta tanto de 

motivación intrínseca como extrínseca, con sentimientos de incompetencia e 

incontrolabilidad. 

 

Autoestima 

La autoestima, según Pearlin (1989) y Rosenberg (1989), representa la confianza 

del individuo en sí mismo, pudiendo ser positiva o negativa en su valoración. Silva 

y Mejía (2015) dividen la autoestima en dos: baja, resultado de una imagen 

distorsionada y objetivos no realistas; y alta, producto de una imagen realista y 

metas acordes con la realidad y las capacidades personales. 

 

Autoconcepto 

El autoconcepto es definido como un conjunto de juicios, tanto descriptivos como 

evaluativos acerca de uno mismo, y consideran que el autoconcepto expresa el 

modo en que la persona se representa, conoce y valora a ella misma (Cardenal 

y Fierro, 2003). 

Para Musitu et al., (2010) el autoconcepto se puede evaluar distinguiendo 5 

factores principales: 
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• Factor académico: son aquellos componentes que se vinculan con el 

desempeño escolar y los logros obtenidos en el ámbito educativo o 

profesional. 

• Factor social: abarca los componentes relacionados con el significado 

que la conducta de una persona tiene para los demás individuos. 

• Factor emocional: se refiere a los componentes más internos y subjetivos 

que describen cómo una persona se percibe y siente consigo misma. 

• Factor familiar: comprende los componentes del autoconcepto que se 

relacionan con el entorno cercano y la integración dentro del núcleo 

familiar. 

• El factor físico: son los componentes que abarca los aspectos vinculados 

a la percepción que una persona tiene sobre su apariencia y condición 

física. 

 

Técnicas de recolección de datos 

Para obtener datos cuantitativos, se utilizarán cuatro escalas diseñadas por 

expertos para evaluar los niveles individuales de motivación, ansiedad, 

autoestima y autoconcepto en el profesorado en formación. Estas escalas, 

desarrolladas mediante el método de Likert, presentan afirmaciones o juicios a 
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los participantes para medir sus respuestas (Hernández et al., 2014). 

 

 

Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS). 

La Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS), o Escala de ansiedad 

en el aula de idioma extranjero en español, es un cuestionario desarrollado por 

Horwitz et al. (1986), el cual utiliza una escala Likert de 5 puntos para medir la 

aprehensión hacia la comunicación, la ansiedad frente a los exámenes y el temor 

a la evaluación negativa. Es ampliamente reconocido como la herramienta 

preeminente para evaluar la ansiedad en estudiantes de idiomas extranjeros, 

según señalan Arnaiz y Guillén (2012). Esta escala, con un coeficiente alfa de 

0.93, es considerada excelente para nuestra investigación (Horwitz et al., 1986). 

Además, dicha escala ha sido validada en Chile por Riquelme et al. (2015) 

mediante estudios específicos que evaluaron su validez y confiabilidad en 

estudiantes de educación secundaria evidenciando su validez en el contexto 

educativo del país. 

 

Escala de motivación educativa (EME). 
 

La Escala de Motivación Educativa (EME) fue creada en 1989 por Vallerand, 

Blais, Brière y Pelletier. Posteriormente, se tradujo al inglés como Academic 
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Motivation Scale (AMS) y se validó con estudiantes universitarios canadienses 

en 1992. La versión en español, conocida como Escala de Motivación Educativa 

(EME-E), se administró a estudiantes de la Universidad de Las Palmas de Gran 

Canaria en 2005 para validarla, constando de 28 ítems distribuidos en siete 

subescalas que evalúan Motivación Intrínseca (MI) y Motivación Extrínseca (ME), 

así como la amotivación.  

 

La respuesta a la pregunta "¿Por qué vas a la universidad?" se califica en una 

escala Likert de siete puntos, donde 1 refleja "No se corresponde en lo absoluto", 

4 refleja "Se corresponde medianamente" y 7 indica "Se corresponde en lo 

absoluto" Su confiabilidad, probada en varios países, oscila entre 0,76 y 0,84, 

excepto en la subescala de regulación identificada, que obtuvo un valor de 0,67 

(Núñez et al., 2006). 

 

En esta investigación se utilizará la versión de la EME de Pacheco (2017), cuya 

aplicación en la Universidad de Concepción, Chile, demostró resultados 

excelentes para la motivación interna y confiabilidad buena para los factores de 

motivación externa y motivación por experiencias estimulantes. La amotivación 

presentó una confiabilidad aceptable.  
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Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES). 

La Rosenberg Self-Esteem Scale, o Escala de Autoestima de Rosenberg en 

español, fue desarrollada por Morris Rosenberg en 1965 y posteriormente 

adaptada al español por Echeburua en 1995. La validez de este instrumento ha 

sido respaldada en Chile a través de un estudio de la Universidad de los Andes, 

evidenciando una confiabilidad de 0,754 y cumpliendo con los criterios para medir 

la autoestima en este contexto (Rojas et al., 2009). 

 

En investigaciones más recientes, como la realizada por Clavijo y Palacios 

(2021), se ha validado la escala, obteniendo coeficientes Omega en el rango 

aceptable de 0,70 a 0,90, según los criterios de Campo y Oviedo (2008), 

fortaleciendo la confiabilidad de la medición de la autoestima. La escala cuenta 

con 10 reactivos los cuales 5 son de carácter inverso y 5 son de carácter positivo. 

 

Autoconcepto Forma-5 AF-5. 

Es una escala de medida la cual cuenta con un número total de 30 ítems tipo 

Likert donde sus notas de medición son la evaluación de la percepción que el 

individuo tiene de sí mismo en los aspectos familiar, escolar, de relaciones 
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sociales y emocionales, contando con 6 ítems por cada aspecto donde los 

participantes. En los cuales tendrán 3 opciones, responder con “1” si no sucede 

nunca, con “2” si sucede algunas veces, y con “3” si sucede siempre. (Musitu et 

al., 1997) 

Dentro del trabajo investigativo de Bázan (2021), se destaca que la confiabilidad 

de este documento es alta y efectiva teniendo un coeficiente alfa del 0,76.  

 

 

Operacionalización y contextualización de las variables. 
 

 

Escala de ansiedad en el aula de un idioma extranjero (FLCAS) 

La Escala de Ansiedad en el Aula de un Idioma Extranjero, o en inglés Foreign 

Language Clasroom Anxiety Scale (FLCAS) cuenta con puntuaciones totales de 

un rango que va desde 33 a 165 puntos, donde los puntajes más altos indican 

mayores niveles de ansiedad en el aprendiz. Es importante recalcar que 9 de 

estos 33 ítem se invierten al momento de medir la ansiedad general de los 

alumnos como también según el sexo y año del estudiantado, estos ítems 

invertidos se acompañar con el símbolo asterisco al momento. Sin embargo, al 

analizar la frecuencia de respuesta a los cinco indicadores, además de la media, 

desviación estándar, asimetría y curtosis se mantienen los indicadores normales. 

Esta escala se divide en tres dimensiones que afectan de manera negativa el 
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desarrollo del proceso en la adquisición o aprendizaje de un idioma extranjero 

(ver Tabla 1). 

 

Tabla 1.  Operacionalización y contextualización de escala de ansiedad por 

reactivos y dimensiones. 

Dimensiones Reactivos 

Ansiedad hacia los exámenes  
Aprehensión en la comunicación 
Miedo a la valoración negativa 

3,5*,6,8*,10,11*,12,16,17,20,21,22*,25,26 
1,4,9,14*,15,18*,24,27,28*,29,30,32* 
2*,7,13,19,23,31,33   

 

   

 

Ansiedad hacia los Exámenes: Aborda diversas expresiones de la ansiedad 

durante las clases de inglés y exámenes, determinando aspectos tanto físicos 

como emocionales, además de la actitud hacia el estudio del inglés abordando 

elementos como la seguridad, el nerviosismo, la vergüenza, el pánico y la 

comodidad. 

Aprehensión en la comunicación: Se refiere a diversas emociones asociadas 

con la ansiedad en situaciones de comunicación, tales como la ansiedad 

anticipatoria, la preocupación por el rendimiento, la desconexión mental, la 

tranquilidad en contextos evaluativos y la inquietud frente a las posibles 

consecuencias del desempeño en las clases de inglés. 

Miedo a la evaluación negativa: Explora la ansiedad relacionada con el temor 
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a ser evaluado negativamente por compañeros y profesores abordando 

sentimientos como la preocupación hacia cometer errores, comparación social, 

vergüenza, temor a la corrección, percepción de inferioridad y miedo al ridículo 

en el contexto específico de las clases de inglés. 

 

Escala de motivación educativa (EME) 

La escala de motivación educativa cuenta con 28 reactivos, dividido por 3 

dimensiones y subdimensiones. Los reactivos responden a la pregunta ¿Por qué 

vas a la universidad? 

 

 

Tabla 1. Operacionalización y contextualización de escala de motivación, 

dimensión de amotivación. 

 

Amotivación 6,9,15,27 

 

La amotivación, como dimensión, se caracteriza por cuatro reactivos que reflejan 

confusión, desinterés, dudas y frustración en relación con la razón por la cual los 

estudiantes asisten a la universidad. 

 

Tabla 2. Operacionalización y contextualización de escala de motivación,  

dimensión extrínseca. 
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Motivación extrínseca 

Regulación externa 3,7,8,14 
Regulación Introyectada 1,10,18,24 
Regulación Identificada 5,11,13,25 

 

La motivación extrínseca se basa en la necesidad de obtener recompensas 

externas al realizar una actividad o alcanzar un objetivo. Esta dimensión se 

desglosa en tres subdimensiones: 

 

Regulación externa: Se refiere a la creencia de que realizar una actividad 

proporcionará beneficios externos, como mejores oportunidades laborales, un 

estatus social aceptable o una calidad de vida mejorada. 

Regulación introyectada: Implica la satisfacción y el orgullo derivados de la 

aprobación social o el reconocimiento externo al alcanzar logros, aunque estos 

aún puedan tener un componente interno. 

Regulación identificada: Incluye el optimismo, la determinación y la búsqueda 

de logros prácticos en la carrera y la vida profesional. La motivación se centra en 

lograr un futuro laboral satisfactorio. 
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Tabla 3. Operacionalización y contextualización de escala de motivación, 

dimensión intrínseca. 

Motivación Intrínseca 

Al conocimiento 4,16,20,23 
Al logro 12,17,21,26 
A las experiencias estimulantes 2,19,22,28 

 

La motivación intrínseca se caracteriza por surgir de impulsos internos en lugar 

de depender de recompensas externas. Tiene tres subdimensiones: 

 

Conocimiento: Relacionada con el placer, deseo y satisfacción al aprender 

nuevas cosas. 

Logro: Incluye emociones de orgullo y realización asociadas al esfuerzo y 

rendimiento académico personal. 

Experiencias estimulantes: Expresa emociones de disfrute, satisfacción y 

conexión personal con actividades relacionadas con el aprendizaje. 

 

Escala de autoestima de Rosenberg (RSE) 

La Escala de Autoestima de Rosenberg presenta diez afirmaciones que están 

enfocadas a cómo se valora la persona a sí misma y a cuál es su nivel de 

satisfacción personal. Estas diez afirmaciones o preguntas se dividen en 
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autoestima positiva y autoestima negativa contando con cinco reactivos cada una 

los cuales se detallan en la Tabla 5. En cuanto a la dimensión autoestima 

negativa, estos cinco reactivos se analizan invirtiendo su puntaje para su óptimo 

análisis en cuanto al nivel de autoestima general como al nivel de autoestima 

según el sexo y año de ingreso de la población estudiada. 

 

Tabla 4. Operacionalización y contextualización por reactivos y dimensiones de 

la autoestima. 

Dimensiones Reactivos 

Autoestima positiva 1, 2, 3, 4, 5 

Autoestima negativa 6, 7, 8, 9, 10 

 

 Autoestima positiva: Aborda aspectos como la percepción de valía personal, 

la convicción en cualidades positivas, la capacidad comparativa con otros, la 

actitud positiva hacia uno mismo y la satisfacción general con la propia persona. 

Autoestima negativa: Explora la percepción negativa de uno mismo, incluyendo 

la falta de logros para estar orgulloso, la tendencia a pensar en uno mismo como 

un fracasado, el deseo de mejorar la autoestima, la creencia ocasional en la 

inutilidad personal y la duda sobre ser una buena persona. 

 

Autoconcepto Forma-5 AF-5 
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Es una escala de medida que tiene un número total de 30 reactivos tipo Likert, 

divididos en 5 dimensiones. Entre los reactivos se encuentran 10 de naturaleza 

inversa: 3, 4, 8, 12, 13, 14, 18, 22, 23 y 28. A estos los acompañará el símbolo 

asterisco. 

 

Tabla 5. Operacionalización y contextualización por reactivos y dimensiones de 

autoconcepto. 

Dimensiones Reactivos 

Académico 1, 6, 11, 16, 21 y 26. 

Social 2, 7, 12*, 17, 22* y 27. 

Emocional 3*, 8*, 13*, 18*, 23* y 28*. 

Familiar 4*, 9, 14*, 19, 24 y 29. 

Físico 5,10, 15, 20, 25 y 30. 

 

Dimensión académica: Los reactivos analizan cómo el participante percibe la 

estima de otros, incluyendo estudiantes y profesores, así como su evaluación 

personal del propio trabajo académico. 

Dimensión social: Los reactivos exploran la percepción del participante acerca 

de su facilidad o dificultad personal para relacionarse con otros, así como si se 

considera afable y/o alegre. 

Dimensión emocional: Los reactivos evalúan la percepción del participante 

sobre el manejo emocional, abordando aspectos como el miedo y el nerviosismo 
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tanto en entornos académicos como fuera de ellos. 

Dimensión familiar: Los reactivos evalúan la percepción del participante en 

relación con el apoyo emocional, la confianza y las posibles críticas dentro del 

entorno familiar. 

Dimensión física: Los reactivos analizan la percepción del participante en 

cuanto a sus habilidades y preferencias deportivas, así como la percepción de su 

propia apariencia física y atractivo. 

 

 

Técnicas de análisis de datos 

Este estudio se enfoca en describir los datos actuales de estudiantes de 

pedagogía en inglés de la Universidad de Concepción, centrándose en 

motivación, ansiedad, autoestima y autoconcepto. Se empleó una metodología 

cuantitativa descriptiva para este análisis. Los resultados se dividen según cuatro 

instrumentos, con un análisis detallado mediante tablas de frecuencia, reactivos 

y porcentajes. 

 

Los datos serán recolectados a través de un programa online llamado Google 

Formulario, en el cual se encontrarán cuatro escalas. Luego, estos datos serán 

importados y analizados por medio del software estadístico perteneciente a 
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Microsoft: Excel, logrando un análisis estadístico descriptivo gracias a la creación 

de tablas de frecuencia y gráficos. 

 

Los Formularios de Google según Leyva et al. (2018) permiten enviar una 

encuesta, hacer preguntas a los sujetos que se quiera estudiar o recopilar otros 

tipos de información de forma fácil y eficiente. El autor además destaca que, 

según la propia descripción de la aplicación, demuestra todas las características 

que ofrece a los usuarios que deseen utilizarla. 

 

Ramaraj (2019) agrega que Google formulario es excelente para recopilar 

cualquier tipo de información, así como en recolección de datos para propósitos 

de investigación. Además, agrega que sirve para recopilar información de 

contacto, organizar una encuesta rápida, recopilar direcciones de correo 

electrónico para un boletín informativo y más.  

 

 En total, se recopilaron datos de 63 estudiantes voluntarios, analizados en 

general, por sexo (65% mujeres y 35% hombres) y además por año. A pesar de 

la predominancia femenina, se considera importante analizar el grupo masculino, 

significativo en la muestra de pedagogía en inglés. 



 

 

56 

 

 

Además, el análisis por cohortes en esta investigación sobre estudiantes de 

pedagogía en inglés proporciona una visión contextualizada de las variables 

estudiadas, permitiendo identificar posibles patrones a lo largo de los años 

académicos. Este enfoque revela cómo los niveles de ansiedad, motivación, 

autoestima y autoconcepto pueden evolucionar, ofreciendo una comprensión 

más detallada sobre niveles de estos factores afectivos dentro de los diferentes 

periodos. Estos hallazgos, pudiesen tener implicaciones prácticas para diseñar 

estrategias de apoyo emocional y académico adaptadas a las necesidades 

cambiantes de los estudiantes. 

 

Es por ello, que se evaluaron las escalas por reactivo, dividiéndolas por 

dimensión, mostrando media, desviación estándar, asimetría y curtosis. 

Posteriormente, se realizó un análisis de porcentajes por dimensiones, 

desglosado por sexo y año de cohorte. Los porcentajes se calcularon dividiendo 

las respuestas por indicador entre el total de participantes según sexo u cohorte. 

En resumen, este análisis detallado de datos busca comprender las dimensiones 

afectivas de los estudiantes de pedagogía en inglés, destacando la distribución 

de sexo, la necesidad de incluir el grupo masculino y la importancia de evaluar el 
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bienestar emocional por cohorte. Es importante destacar que los resultados 

completos se encuentran detallados en los anexos. 
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CAPÍTULO IV: RESULTADOS 

 

Ansiedad 

La Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS) está compuesta por 33 

ítems donde los participantes expresan su acuerdo o su desacuerdo con 

afirmaciones sobre la experiencia de aprender una lengua extranjera en el aula 

eligiendo una opción entre cinco las cuales se indican en la Tabla 1 según su 

puntaje. 

 

Tabla 1. Indicador de puntuación escala de ansiedad. 

Indicador Puntaje 

Totalmente en desacuerdo 1 

En desacuerdo 2 

No lo se 3 

De acuerdo 4 

Totalmente de acuerdo 5 

 

Tabla 2. Ansiedad según media y nivel. 

Reactivos  % 

Ansiedad general M Bajo Medio Alto 

 104,22 29% 35% 37% 

 

En términos generales (ver Tabla2), la media de la ansiedad entre los 
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participantes es de 104,22, lo que se clasifica como "alta" según la tabla de 

intervalos de puntajes (consultar anexos). Estos intervalos abarcan desde niveles 

"muy bajos" hasta "muy altos". Esta conclusión se refuerza al observar que el 

37% de los participantes experimenta niveles elevados de ansiedad en el 

contexto de aprendizaje de una lengua. 

 

Tabla 3. Análisis por dimensiones de escala de ansiedad. 

Dimensiones Media 
% 

Bajo Medio Alto 

Ansiedad hacia los exámenes 43,60 35% 32% 33% 

Aprehensión en la comunicación 37,44 30% 33% 37% 

Miedo a la valoración negativa 23,17 19% 30% 51% 

 

En cuanto a las dimensiones de la ansiedad, la Tabla 3 muestraparentemente el 

mayor porcentaje del alumnado se encuentra en el nivel “alto” con un 51% en la 

dimensión aprehensión en la comunicación, lo que se traduce en la inseguridad, 

nerviosismo, incomodidad que sienten los estudiantes al comunicarse siendo 

esta la razón por la cual los alumnos sienten más ansiedad. Seguidamente, la 

dimensión miedo a la valoración presenta niveles altos con 48% de los 

participantes, lo que se deduce en temor a la crítica, sensación de inferioridad, 

ansiedad ante la improvisación y vergüenza a la participación.  
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Tabla 4. Análisis de la dimensión ansiedad hacia los exámenes. 

Ansiedad hacia los exámenes 
M 

Indicadores 

Reactivos 1 2 3 4 5 

5. No me molestaría cursar otras lenguas 
extranjeras. * 

4,16 3% 8% 16% 13% 60% 

10. Me preocupan las consecuencias de 
reprobar la materia de inglés. 

4,56 5% 2% 2% 17% 75% 

 

Al explorar la dimensión de la ansiedad en relación con los exámenes (ver Tabla 

4), se destacan dos ítems con porcentajes significativos: el ítem 5, que es inverso, 

y el ítem 10, que se encuentra en la escala normal. En el ítem inverso (ítem 5), 

se revela que el 60,3% de los estudiantes indica estar "muy de acuerdo" en 

sentirse capaces de abordar otros idiomas extranjeros sin preocupaciones. Por 

otro lado, en el ítem 10, el grupo encuestado muestra una preocupación 

considerable, con un 75%, ante la posibilidad de reprobar asignaturas 

relacionadas con el idioma inglés. 

 

Tabla 5. Análisis de la dimensión aprehensión en la comunicación. 

Aprehensión en la comunicación 
M 

Indicadores 

Reactivos 1 2 3 4 5 

9. Me entra el pánico cuando tengo que 
hablar sin haberme preparado en la 
clase. 

3,63 6% 24% 10% 21% 40% 
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15. Me incomoda no entender lo que el 
profesor de inglés está corrigiendo. 

3,60 13% 10% 11% 38% 29% 

 

Con respecto a la segunda dimensión, aprehensión en la comunicación, la cual 

presenta el mayor nivel de ansiedad entre las tres dimensiones analizadas, se 

destaca que el 39,7% de los estudiantes se siente "Muy de acuerdo" con la 

afirmación de que les entra pánico al hablar sin preparación en clase (ítem 9). 

Además, un 38,1% está "De acuerdo" con la expresión de incomodidad al no 

entender al profesor durante las correcciones en las clases de inglés. Estos 

resultados sugieren que la mayoría de los estudiantes experimentan inseguridad 

al comunicarse en inglés, manifestando emociones como el pánico y la 

incomodidad en situaciones específicas de la enseñanza del idioma. 

 

Tabla 6. Análisis de la dimensión miedo a la valoración negativa. 

Miedo a la valoración negativa 
M 

Indicadores 

Reactivos 1 2 3 4 5 

23. Siento que mis compañeros hablan 
mejor inglés que yo. 

3,37 11% 11% 16% 21% 41% 

33. Me pongo nervioso(a) cuando el 
profesor de inglés me pregunta algo 
que no tengo preparado. 

3,95 3% 10% 14% 35% 38% 

 

En la revisión de la dimensión de miedo a la valoración negativa, se destaca que 

los estudiantes expresan aprehensión según los ítems 23 (41%) y 33 (38%). 



 

 

62 

 

Estos resultados sugieren que los estudiantes experimentan emociones como 

vergüenza, sensación de inferioridad y temor a la improvisación en el contexto de 

la valoración negativa, relacionadas con la interacción y evaluación en el 

aprendizaje del idioma inglés. 

 

Lo reactivos los cuales más destacaron dentro de la dimensión miedo a la 

valoración negativa, se encuentra con un 41% de aprobación al indicador “muy 

de acuerdo” a la afirmación la cual describe que los estudiantes en su mayoría 

se sienten inferior al resto de sus compañeros, sumado a esta afirmación se 

observa  que un 38% de los encuestados están “muy de acuerdo” al nerviosismo 

al momento en que los profesores pregunten algo que no tengan preparado o 

estudiado con anterioridad, siendo solo un bajo 3% quienes afirman que están 

“muy en desacuerdo” a esta afirmación. 



 

 

63 

 

 
Figura 6. Niveles de ansiedad del sexo femenino. 

 

En cuanto a la distribución según sexo, se observa en la Figura 6 que un 50,2% 

de las mujeres muestran niveles altos de ansiedad. Al examinar la ansiedad 

según sus tres dimensiones, se destaca el miedo a la valoración negativa con un 

65,9% lo cual sugiere que las participantes del estudio experimentan miedo a la 

crítica, lo que podría actuar como un desencadenante de ansiedad en el contexto 

del aprendizaje de una lengua extranjera en el aula. 
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Figura 7. Niveles de ansiedad sexo masculino. 

 

En lo que refiere a el sexo masculino, sus niveles de ansiedad general se 

encuentran porcentajes no tan diferidos entre los niveles bajos, medios y altos, 

ganado prevalencia el nivel de ansiedad alto con un 38,1%. En cuanto a las 

dimensiones de este factor afectivo, se evidencia un 45,5% en la dimensión 

ansiedad hacia los exámenes, siendo mayoritariamente la razón por la que los 

hombres se sintieron más identificados en cuanto a ansiedad según la Figura 7.  

 

 

Tabla 7. Porcentaje de ansiedad por cohortes. 

Año de ingreso 
Nivel 

Bajo Medio Alto 

28
,6

0%

13
,6

0%

13
,6

0% 22
,7

0%

33
,3

0% 40
,9

0%

45
,5

0%

40
,9

0%

38
,1

0% 45
,5

0%

40
,9

0%

36
,4

0%

A N S I E D A D  G E N E R A L A N S I E D A D  H A C I A  L O S  
E X Á M E N E S

A P R E H E N S I Ó N  E N  L A  
C O M U N I C A C I Ó N

M I E D O  A  L A  
V A L O R A C I Ó N  

N E G A T I V A

HOMBRES

Bajo Medio Alto



 

 

65 

 

2018 20,0% 20,0% 60,0% 
2019 50,0% 12,5% 37,5% 
2020 16,7% 58,3% 25,0% 
2021 44,4% 22,2% 33,3% 
2022 15,4% 61,5% 23,1% 
2023 31,3% 18,8% 50,0% 

 

 

La Tabla 7 muestra una variabilidad significativa en los niveles de ansiedad según 

los diferentes años de ingreso de los alumnos. En el año 2018, se destaca una 

prevalencia notable del nivel "Alto" de ansiedad, alcanzando el 80% de los 

estudiantes de esta cohorte, convirtiéndose en el año con mayor ansiedad, 

seguido por el 2023 con un 69%. En contraste, la cohorte 2019 presenta un grupo 

de encuestados con niveles bajos en comparación con las demás, registrando un 

38%. Finalmente, se observa que la cohorte 2021 presenta porcentajes más 

equilibrados en sus indicadores, con un 44% mostrando niveles altos, el 33% en 

niveles bajos y el 22% ubicándose en el rango medio. 

 

Motivación 

La Escala de Motivación Educativa (EME) consta de 28 reactivos distribuidos en 

tres dimensiones y seis subdimensiones. La amotivación incluye cuatro reactivos, 

mientras que la motivación extrínseca se divide en regulación externa, 

introyectada e identificada, con un total de 12 reactivos. La motivación intrínseca 
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abarca 12 reactivos, distribuidos en tres subdimensiones: al conocimiento, logro 

y experiencias estimulantes. Esta escala cuenta con todos sus ítems en positivo, 

es decir, ningún reactivo debe ser colocado inversamente para su óptimo análisis. 

 

Tabla 8. Indicador de puntuación escala de motivación. 

Indicador  Puntaje 

No me representa en lo absoluto  1 

Me representa muy poco  2 

Me representa poco  3 

Me representa medianamente  4 

Me representa bien  5 

Me representa muy bien  6 

Me representa totalmente  7 

 

La escala EME consta de siete indicadores de evaluación. En esta escala, el valor 

1 denota "no me representa en absoluto", siendo el extremo mínimo, mientras 

que el valor 7 indica "me representa totalmente", siendo el extremo máximo. 

Dentro del análisis general de motivación se observa que: 

 

Tabla 9. Análisis de motivación general. 

Dimensión  % 

Motivación general 
M Bajo Medio Alto 

120,43 35% 12% 53% 
 

 

En términos generales, los niveles de motivación del estudiantado se sitúan en 
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un rango estándar, evidenciado por una media de 120,43 en la puntuación 

(consultar anexos de motivación). No obstante, al examinar los porcentajes, se 

observa que el 53% del estudiantado posee una motivación elevada, mientras 

que un 35% muestra niveles de motivación bajos dentro del grupo encuestado. 

 

Tabla 10. Análisis de motivación por dimensiones. 

Motivación 
M 

% 

Dimensiones Bajo Medio Alto 

Amotivación 9,08 76% 10% 14% 
Motivación extrínseca 58,97 21% 12% 67% 
Motivación intrínseca 52,38 34% 13% 53% 

 

En las dimensiones, la media revela un promedio de 9,08 en las respuestas de 

los estudiantes. Los porcentajes indican que, dentro de esta dimensión, el 76% 

de los encuestados no se identifica con los reactivos, sugiriendo que en general, 

los estudiantes no experimentan dudas, desinterés o frustración al considerar la 

razón de su asistencia a la universidad. 

 

Al examinar la motivación extrínseca e intrínseca, se observa un equilibrio relativo 

en ambas dimensiones en términos de puntuación, consideradas “un poco altas” 

según los intervalos establecidos. Sin embargo, los porcentajes señalan que el 

34% de los participantes no se identifica con los reactivos de la motivación 
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intrínseca en general. 

 

Al analizar las subdimensiones de la motivación extrínseca e intrínseca, se 

destaca una baja significativa en algunos reactivos. 

 

Tabla 11. Análisis de motivación por dimensión extrínseca. 

Motivación extrínseca 
 % 

Regulación Introyectada 

Reactivos M Bajo Medio Alto 

1.Para demostrarme que soy una persona 
inteligente.  

3,37 51% 13% 36% 

10.Porque aprobar en la universidad me hace 
sentirme importante.  

3,84 41% 16% 43% 

 

En la motivación extrínseca, la subdimensión de regulación introyectada resalta 

con dos reactivos de baja representación: el reactivo 1 con un 51% y el reactivo 

10 con un 41% de los participantes. Esto indica que los estudiantes no 

experimentan orgullo y satisfacción al reconocimiento de hacerse sentir 

importantes por alcanzar logros u objetivos. 

En cambio, en la motivación intrínseca, las tres subdimensiones destacan, siendo 

experiencias estimulantes una de las más bajas en porcentajes y promedio. 
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Tabla 12. Análisis de motivación por dimensión intrínseca. 

Motivación intrínseca 
Reactivos 

M 
% 

Al conocimiento Bajo Medio Alto 

23. Porque me genera satisfacción aprender 
cosas nuevas.  

5,30 45% 17% 38% 

Al logro  
17. Por la satisfacción que siento cuando logro 
realizar actividades académicas difíciles.    

4,59 40% 16% 44% 

Experiencias estimulantes  
2.Por el placer de leer autores interesantes. 2,73 67% 17% 16% 
19.Por el placer que experimento al sentirme 
completamente absorbido por lo que ciertos 
autores han escrito.  

2,60 69% 16% 16% 

22. Porque me gusta meterme de lleno cuando 
leo diferentes temas interesantes.  

3,78 45% 17% 38% 

28.Por los intensos momentos que vivo cuando 
comunico mis propias ideas a los demás.    

3,57 47% 22% 30% 

 

En la subdimensión al conocimiento, se destaca que el 45% de los participantes 

no se identifica con el reactivo 23, sugiriendo que una gran proporción no 

experimenta satisfacción al aprender cosas nuevas. 

En cuanto a la subdimensión al logro, el 40% de los participantes muestra 

insatisfacción con el reactivo 17, indicando que el alumnado no experimenta 

placer o satisfacción al realizar actividades académicas complejas. 

En la subdimensión de experiencias estimulantes, se observa una baja 

representación de reactivos, siendo el reactivo 19 con un 69% y el 2 con un 67% 

los más destacados. Esto sugiere que el estudiantado experimenta una baja 
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conexión personal, disfrute y satisfacción con actividades relacionadas con el 

aprendizaje. 

 

 

Figura 8. Porcentaje de motivación del sexo femenino. 

 

En el análisis por sexo, se observa que las mujeres muestran una “alta” 

motivación en general, representando un 65,90% de las encuestadas. Sin 

embargo, un 26,80% de las participantes se encuentra en niveles “bajos”. Al 

revisar las subdimensiones, se destaca que un 24,40% de las encuestadas 

presenta “baja” motivación intrínseca, indicando la ausencia de impulsos que las 

estimule a lograr sus metas u objetivos. 
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Figura 9. Porcentaje de motivación del sexo masculino. 

 

En el caso de los hombres, a pesar de que más de la mitad muestra una buena 

motivación en general, se evidencia un 40,90% con niveles “bajos”, 

principalmente relacionados con la dimensión de motivación intrínseca. Esto 

sugiere que una parte de la muestra no experimenta un impulso propio que los 

motive a alcanzar objetivos o metas. En los reactivos de amotivación, el 77,30% 

indica que no se identifica con los elementos de esta dimensión, indicando que 

no existen dudas, confusión o desinterés en cuanto a su asistencia a la 

universidad. 

 

40
,9

0%

77
,3

0%

13
,6

0%

40
,9

0%

4,
50

%

9,
10

%

13
,6

0%

18
,2

0%

54
,5

0%

13
,6

0%

72
,7

0%

63
,4

0%

M O T I V A C I Ó N  G E N E R A L A M O T I V A C I Ó N M O T I V A C I Ó N  
E X T R Í N S E C A

M O T I V A C I Ó N  
I N T R Í N S E C A

HOMBRES

Bajo Medio Alto



 

 

72 

 

Tabla 13. Análisis de la motivación por cohorte. 

Dimensiones 
Indicadores 

Bajo Medio Alto 

Amotivación  
2021 66,7% 11,1% 22,2% 
Motivación 
Extrínseca 

   

2023 25,0% 12,5% 62,5% 
Motivación 
Intrínseca 

   

2020 50,0% 16,7% 33,3% 
2021 33,3% 11,1% 55,6% 
2022 38,5% 15,4% 46,2% 
2023 23,1% 15,4% 84,6% 

 

En el análisis por año de cohorte, se observa que la cohorte 2021 presenta 

amotivación en un 22,2% de los participantes y “baja” motivación intrínseca en 

un 33,3%. En contraste, la cohorte 2023 muestra “baja” motivación extrínseca en 

un 25,0% de los participantes y motivación intrínseca en un 23,1%. La cohorte 

más afectada en el análisis es el año 2020, que se sitúa en los indicadores bajos 

con un 50% en su motivación intrínseca. 

 

En resumen, la muestra en general presenta una motivación general estable, 

aunque una parte del estudiantado se ve afectada por la falta de motivación, 

especialmente en la dimensión intrínseca en la cual la muestra masculina es la 

que lidera en este fenómeno. Al revisar las cohortes, se distingue que el año más 
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afectado es el 2020 ya que destaca por mantener una motivación más S 

“baja” con un 50,0% de los encuestados, específicamente en el aspecto 

intrínseco. 

Autoestima 

La Escala de Autoestima de Rosenberg presenta diez afirmaciones que están 

enfocadas a cómo se valora la persona a sí misma y a cuál es su nivel de 

satisfacción personal.  

 

Tabla 14. Dimensiones y reactivos de la escala de autoestima. 

Tipos de preguntas Reactivos 

Autoestima positiva   1, 2, 3, 4, 5 

Autoestima negativa 6, 7, 8, 9, 10 

 

Estas diez afirmaciones o preguntas se dividen en autoestima positiva y 

autoestima negativa contando con 5 reactivos cada una los cuales se detallan en 

la Tabla 14.  

 

Tabla 15. Indicador de puntuación escala de autoestima. 
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Indicador 
Puntaje Autoestima 

Positiva Negativa 

Muy en desacuerdo 1 4 

Desacuerdo 2 3 

De acuerdo 3 2 

Muy de acuerdo 4 1 

 

El puntaje para la autoestima se divide en positiva y negativa, contando con 

puntajes directos para el autoestima positiva y puntajes inversos para la 

autoestima negativa los cuales de detallan en la Tabla 15. Ambos tipos de 

autoestima poseen cuatro indicadores. 

 

Tabla 16. Análisis de autoestima general 

Reactivos  % 

 M Bajo Medio Alto 

Autoestima general 24,56 54% 19% 27% 

 

Al realizar el análisis de los niveles de autoestima general e invirtiendo valores 

en los reactivos de autoestima negativa, los resultados revelan que la autoestima 

de la población estudiada se ubica mayoritariamente en un nivel bajo, 

representando un 54% de la muestra. Esta conclusión se respalda 

adicionalmente por la media de las respuestas, que alcanza el valor de 24.56. 

Esta puntuación sitúa la autoestima en el rango correspondiente al nivel bajo, 
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definido entre las puntuaciones 10 y 25. (ver anexos) 

 

Tabla 17. Análisis de autoestima por dimensión. 

Dimensiones Media 
% 

Bajo Medio Alto 

Autoestima positiva 13,57 46% 22% 32% 

Autoestima negativa 10,98 49% 6% 44% 

 

En lo que respecta a los niveles de autoestima positiva y negativa de los 

estudiantes revelan una predominancia en el nivel "bajo" ya que un 46% de los 

participantes muestra un “bajo” nivel de autoestima positiva, mientras que un 49% 

exhibe un bajo nivel de autoestima negativa.  

 

Tabla 18. Análisis de la dimensión autoestima positiva. 

Autoestima 

Autoestima Positiva 
M 

Indicadores 

Reactivos Desacuerdo De acuerdo 

4. Tengo una actitud positiva hacia 
mí mismo/a. 

2,46 53% 47% 

5. En general, estoy satisfecho/a 
conmigo mismo/a. 

2,32 63% 36% 

 

En la evaluación de la dimensión de autoestima positiva, se nota una marcada 

insatisfacción entre los participantes, especialmente en el ítem 5, donde el 63% 

muestra desacuerdo con el enunciado. Por otro lado, el ítem 4 destaca por tener 
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una división más equitativa, con un 53% de los encuestados en desacuerdo. 

Estos resultados sugieren que, en general, los estudiantes están notablemente 

insatisfechos consigo mismos, además, un poco más del 50% carece de una 

actitud positiva hacia sí mismos. 

 

Tabla 19. Análisis de la dimensión autoestima negativa. 

Autoestima Negativa  Indicadores 

Reactivos M Desacuerdo De acuerdo 

6. Siento que no tengo mucho de lo que 
estar orgulloso 

2,29 43% 57% 

8. Me gustaría poder sentir más respeto 
por mí mismo/a. 

1,67 18% 82% 

9. Hay veces que realmente pienso que 
soy un/a inútil 

2,03 34% 66% 

10. A menudo creo que no soy una 
buena persona 

2,35 38% 64% 

 

En cuanto a la autoestima negativa, se observa que, de los cinco ítems, cuatro 

presentan una representación significativa de los enunciados, siendo el ítem 8 el 

más destacado con un 82%. Esto sugiere que la mayoría de los encuestados 

expresan el deseo de considerarse a sí mismos con más respeto. En relación con 

los demás ítems y sus porcentajes, se puede inferir que los estudiantes 

encuestados tienen deficiencias en la percepción de sí mismos, reflejando dudas 

sobre su valía como personas. 
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Figura 10. Porcentaje de autoestima del sexo femenino. 

En el análisis según el sexo de los participantes, los datos de la Figura 10 indican 

que en cuanto al autoestima general, el 51,2% de las participantes femeninas se 

encuentran un nivel bajo, evidenciando que más de la mitad de las estudiantes 

no se valoran a sí mismas. Adicionalmente, al unir las categorías “bajo” y “medio” 

se observa que un total de 75,6% de mujeres se encuentran en estos niveles, 

contando con un 24,4% de la población femenina en un nivel “alto o normal”. 
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Figura 11. Porcentaje de autoestima del sexo masculino. 

 

En la Figura 11, se destaca que en cuanto al autoestima general, el 59,1% de los 

participantes masculinos exhiben bajos niveles de autoestima positiva. 

Considerando los niveles “medio” y “bajo” de autoestima como un conjunto, se 

evidencia un considerable 68,2% de los hombres con un nivel bajo de lo normal. 

En relación con la autoestima negativa, se observa una distribución equitativa, 

con un 52,40% de los varones ubicados en niveles bajos y otro 52,40% en niveles 

altos. 

 

Tabla 20. Análisis de la autoestima por año de cohorte. 

Año de ingreso 
 
Bajo 

Indicador 
Medio 

 
Alto o normal 

59
,1
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2018 60,0% 0,0% 40,0% 

2019 37,5% 12,5% 50,0% 
2020 66,7% 0,0% 33,3% 
2021 66,7% 22,2% 11,1% 
2022 53,8% 30,8% 15,4% 
2023 56,3% 18,8% 25,0% 

 

 

Al revisar la Tabla 20, se evidencia que, en general, las diferentes cohortes 

muestran una tendencia hacia la baja autoestima. Las cohortes de 2020 y 2021 

destacan con un 66,7% de participantes experimentando niveles más bajos de 

autoestima. Notablemente, la cohorte de 2019 se distingue por tener un 50,0% 

de estudiantes con autoestima más estable o mejor evaluada, ubicándose en 

niveles altos. 

 

Autoconcepto. 

La herramienta Autoconcepto Forma 5 (AF-5) se utiliza para evaluar y 

comprender la percepción que una persona tiene de sí misma en áreas como lo 

académico, social, emocional, familiar y físico. Esta evaluación se realiza a través 

de 30 reactivos. El instrumento de autoconcepto se divide en 3 indicadores, cuyos 

puntajes están representados en la Tabla 21.  
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Tabla 21. Indicador de puntuación escala de autoestima. 

Indicador Puntaje normal Puntaje invertido 

Nunca 1 3 

A veces 2 2 

Siempre 3 1 

 

Como se demuestra en la tabla anterior, hay reactivos inversos. Estos reactivos 

son: 3, 4, 8, 12, 13 14, 18, 22, 23 y 28 y serán representados con el símbolo de 

un asterisco. 

 

Tabla 22. Puntajes del autoconcepto. 

Indicador Intervalos Generales Intervalos por dimensión y sexo 

Bajo 30 – 50 6 – 10 

Medio 51 – 70 11 – 14 

Alto 71 – 90 15 – 18 

 

Dichos puntajes mencionados en la Tabla 22, fueron clasificados en “bajo”, 

“medio” y “alto”, con relación a los puntajes mínimos y máximos obtenidos en los 

totales generales, por dimensión y sexo. 

 

Tabla 23. Análisis del autoconcepto por dimensión. 

Dimensiones 
M 

% 

Bajo Medio Alto 

Autoconcepto general   59,06 21% 62% 17% 
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Académica 12,90 17% 57% 25% 

Social 12,13 29% 49% 22% 

Emocional 10,40 52% 37% 11% 

Familiar 14,10 8% 48% 44% 

Física 9,54 59% 40% 2% 

 

En términos generales, los estudiantes presentan un autoconcepto de nivel 

“medio”, de acuerdo con los porcentajes, esto significaría un 62% de la muestra. 

La dimensión familiar destaca como la más elevada, con una media de 14,10, lo 

cual indicaría que la mayoría de los estudiantes se encuentran en un nivel entre 

“medio” y “alto”. Por otro lado, las dimensiones física y emocional muestran las 

puntuaciones más bajas, con medias de 9,54 y 10,40 respectivamente. Esto 

sugiere que la mayoría de los estudiantes se encuentra en el nivel “bajo” en las 

dimensiones emocional y física, por lo tanto, los alumnos no se considerarían 

atractivos y buenos para el deporte, así como también consideran que no tienen 

un buen manejo emocional, ya que se suelen sentir nerviosos y/o con miedo. 

 

Tabla 24. Análisis de la dimensión emocional del autoconcepto. 

Dimensión emocional M % 

Reactivos  1 2 3 

3. Tengo miedo de algunas cosas. * 2,54 2% 43% 56% 

8. Muchas cosas me ponen nervioso/a.* 2,52 8% 32% 60% 

1: nunca; 2: a veces; 3: siempre. 
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 Para una revisión más detallada en la dimensión emocional, se separaron los 

reactivos con los resultados más preocupantes. Ambos reactivos sugerirían que 

los alumnos suelen sentirse temerosos y nerviosos, el 3 con un 56% del 

alumnado y el 8 con un 60%. 

 

Tabla 25. Análisis de la dimensión física del autoconcepto 

Dimensión física 

M 

% 

Reactivos 1 2 3 

10. Me buscan para realizar actividades deportivas 1,24 79% 17% 3% 

20. Me gusta como soy físicamente. 1,60 51% 38% 11% 

1: nunca; 2: a veces; 3: siempre. 

 

En cuanto a los ítems específicos, los más destacados fueron el 10 y el 20. El 

ítem 10 señala que “nunca” buscan a los estudiantes para participar en 

actividades físicas, mientras que el ítem 20 revela que el 51% de los estudiantes 

no se siente a gusto con su apariencia física. 
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Figura 12. Porcentajes de autoconcepto del sexo femenino. 

 

Las dimensiones emocional y física destacan como las dos áreas con los niveles 

más bajos. En la dimensión emocional, el 52,4% de los estudiantes muestra un 

nivel "bajo", y al desglosar estos datos por sexo, se observa que un 56,1% de las 

mujeres presenta un nivel bajo en dicha dimensión. En cuanto a la dimensión 

física, el 58,7% del alumnado exhibe un nivel "bajo" en general, siendo el 61,0% 

de este grupo perteneciente al sexo femenino. 
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Figura 13. Porcentajes de autoconcepto del sexo masculino. 

 

En el análisis del autoconcepto por género masculino, se observa que las 

dimensiones emocional y física también son áreas destacadas. En la dimensión 

emocional, el 45,5% de los hombres muestra un nivel bajo y en la dimensión 

física, un 54,5%. 

 

Tabla 26. Análisis de autoconcepto por cohortes. 

Cohortes  Indicadores 

Bajo Medio Alto 

2018 20,0% 40,0% 40,0% 

2020 25,0% 50,0% 25,0% 

2022 0,0% 92,3% 7,7% 

2023 37,5% 50,0% 12,5% 
 

En cuanto a las cohortes, la cohorte del 2023 muestra la proporción más alta de 

13
,6

0%

31
,8

0%

27
,3

0%

45
,5

0%

9,
10

%

54
,5

0%

77
,3

0%

54
,5

0%

40
,9

0%

31
,8

0%

63
,3

0%

45
,5

0%

9,
10

%

13
,6

0%

31
,8

0%

22
,7

0%

27
,3

0%

0,
00

%

G E N E R A L D .  A C A D É M I C A D .  S O C I A L D .  E M O C I O N A L D .  F A M I L I A R D .  F Í S I C A

HOMBRES

Bajo Normal Alto



 

 

85 

 

autoconcepto “bajo“, con un 37,5% del alumnado, seguido por la cohorte 2020, 

con un 25,0%. El nivel “medio“ de autoconcepto prevalece en la mayoría de las 

cohortes, sobre todo en el año 2022 con un 92,3%. En cuanto a niveles altos de 

autoconcepto, se destaca el 2018 con un 40% de los estudiantes (Véase los 

anexos). 

 
Limitaciones del estudio 
 

La presente investigación, llevada a cabo en la carrera de pedagogía en inglés 

de la Universidad de Concepción, Campus Los Ángeles, presenta algunas 

limitaciones que deben ser consideradas al interpretar los resultados. 

 

En primer lugar, no fue posible encuestar a todos los estudiantes debido a que la 

participación era voluntaria. La recolección de datos durante las clases generó 

limitaciones, ya que algunos estudiantes no estaban presentes o llegaban tarde, 

lo que afecta la representatividad de la muestra. 

 

A pesar de proporcionar enlaces para completar los formularios, se observaron 

dos fenómenos. Algunos estudiantes respondieron solo a algunas partes, 

dejando sin respuesta ciertos aspectos afectivos. Además, algunos estudiantes 
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que ingresaron a clase solo completaron los últimos formularios, generando 

lagunas en los datos. Para abordar estas limitaciones, se excluyó de la muestra 

a los estudiantes ausarentes y a aquellos que optaron por no participar.  

 
Otra limitación identificada es la falta de investigaciones centradas en los afectos 

en personas con identidad de género no binaria. Esto limita un análisis más 

específico sobre este grupo, subrayando la necesidad de futuras investigaciones 

para comprender mejor los factores afectivos en este contexto. 

 

Otra limitación significativa que destacar es la metodología de la investigación. 

Dado que el estudio es de naturaleza descriptiva, se centra en la descripción de 

los fenómenos observados, lo que limita la capacidad de explorar correlaciones 

entre variables para comprender más a fondo las razones detrás de ciertos 

eventos, especialmente en relación con diferencias de sexo o cohortes. 

 

La elección de una metodología descriptiva se ajusta a las capacidades de las 

investigadoras, ya que en la carrera de Pedagogía en Inglés no existen 

asignaturas o cursos que orienten a los estudiantes durante su periodo de 

pregrado en el uso de herramientas especializadas en estadísticas o en la 

comprensión de los resultados estadísticos. Esta limitación destaca la necesidad 
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de considerar cuidadosamente las herramientas metodológicas disponibles y sus 

implicaciones al abordar cuestiones específicas dentro del ámbito de estudio. 
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CAPITULO V: DISCUSIONES Y CONCLUSIONES 

 

Discusión 

El presente estudio tiene como objeto describir los niveles de ansiedad, 

motivación, autoestima y autoconcepto en los que se encuentran actualmente los 

estudiantes universitarios de Pedagogía en inglés, en el cual se han revelado 

hallazgos interesantes. Para comenzar las discusiones de los cuatro 

instrumentos, esta sección constará de cuatro subapartados para una óptima 

comprensión del lector. 

 

Ansiedad. 

El estudio abordó la ansiedad en el contexto del aprendizaje de idiomas 

extranjeros mediante la herramienta Foreign Language Classroom Anxiety Scale 

(FLCAS). Una evaluación detallada de tres dimensiones específicas: ansiedad 

hacia los exámenes, aprehensión en la comunicación y miedo a la valoración 

negativa. Los resultados presentan una visión integral de las experiencias de los 

estudiantes, permitiendo una comprensión más profunda de los factores que 

contribuyen a la ansiedad en el aula de idioma extranjero. 

 

En cuanto a la dimensión ansiedad hacia los exámenes, se evidencia una notable 
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inquietud entre los participantes, especialmente en relación con el Reactivo 10, 

que aborda las repercusiones de no aprobar la materia de inglés. Un elevado 

porcentaje 75% de encuestados manifestó una preocupación significativa en 

torno a reprobar la asignatura inglés, subrayando la importancia de abordar las 

inquietudes vinculadas al rendimiento académico. 

 

En un estudio afín, aplicando esta misma escala, los autores Caridad y Ocerín et 

al. (2015) también enfatizaron la importancia del reactivo 10. En dicho estudio, la 

suma de los indicadores que expresan acuerdo alcanzó un 44.2%, lo que 

equivale a más de la cuarta parte de la muestra total. Esto refuerza la relevancia 

y recurrencia de las inquietudes asociadas a este aspecto según la aplicación de 

la escala en contextos similares. Con el fin de dar respuesta a estas reacciones, 

según Álvarez et al. (2012), argumenta que la inquietud o ansiedad frente a los 

exámenes puede derivarse de la naturaleza del examen, el método de estudio, 

el número de evaluadores, u otros factores relacionados con la evaluación y la 

importancia personal del estudiante asigna al examen. 

 

La dimensión aprehensión en la comunicación reveló que un 37% de los 

participantes siente ansiedad al hablar en clase de inglés, especialmente sin 
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preparación. Según la investigación realizada por Mohamed et al. (2015), la 

ansiedad en la comunicación podría derivarse de la preocupación de los 

estudiantes por ser observados y evaluados por sus pares y profesores al 

expresarse verbalmente. Adicionalmente, Arnold y Fonseca (2004), plantean la 

idea de que los estudiantes que poseen un repertorio lingüístico limitado en su 

segunda lengua confrontan desafíos para alcanzar su potencial comunicativo, lo 

que a su vez los expone a experimentar niveles de ansiedad más altos.  

 

En referencia al miedo a la valoración negativa, el 51% de los estudiantes 

manifiesta un temor significativo a la valoración negativa, siendo esta dimensión 

la que más preocupa y causa ansiedad a los estudiantes de acuerdo con los 

datos obtenidos. Este miedo se vincula estrechamente con la aprehensión 

comunicativa, revelando la preocupación de los estudiantes por cómo son 

percibidos por sus compañeros y profesores. 

 

En esta dinámica, Jadue (2001) resalta el papel crucial del docente donde 

destaca que un ambiente de aceptación y apoyo, promovido por el profesor, 

puede mitigar el miedo a la crítica. Por el contrario, actitudes críticas o severas 

por parte del docente tienen el potencial detonante para la ansiedad de los 
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estudiantes, intensificando sus preocupaciones respecto a la valoración negativa. 

En síntesis, el ambiente en el aula, influenciado por la actitud del docente, 

desempeña un papel determinante en la percepción de los estudiantes sobre la 

crítica y su nivel de ansiedad asociado.  

 

De acuerdo con el porcentaje de niveles de ansiedad en términos generales, un 

37% de los participantes se encuentran en el nivel “alto” de ansiedad. La 

comunidad científica sostiene y respalda que existe una conexión entre los 

factores afectivos y cognitivos en el aprendizaje de una segunda lengua, lo que 

puede contribuir a la ansiedad en estudiantes del idioma inglés (Gómez et al., 

2023). En cuanto al análisis según sexo, los resultados de la escala exhiben un 

nivel alto de ansiedad en las mujeres con 51,2% de su muestra total de mujeres, 

mientras que los hombres por su parte, un 38,1% de la muestra total de hombres. 

Estas cifras son preocupantes, más no aisladas. Pérez (2015), señala que es 

posible que las mujeres presenten mayores niveles de ansiedad debido a la 

presión social, lo cual incluye expectativas sociales específicas y un mayor nivel 

de autoexigencia, siendo esta una posible razón por la cual, dentro de la muestra 

seleccionada, el porcentaje de ansiedad del estudiantado femenino es mayor. 
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Con respecto a la variación según los años de ingreso, el año 2018 es el 

año que presenta mayores niveles de ansiedad, donde un 80% de los estudiantes 

poseen un nivel “”. Estos son alumnos rezagados, que se han atrasado uno o  

años, con respecto a los alumnos de su generación.  acuerdo con Amado et al), 

en la educación universitaria la reprobación trae como consecuencia el rezago y, 

en algunos casos, la deserción, lo cual produce presión en los estudiantes y esta 

a su vez, produce ansiedad debido a factores tanto económicos como sociales. 

Jadue (2001) agrega que los estudiantes con altos niveles de ansiedad presentan 

un deterioro en su rendimiento escolar, ya que la ansiedad afecta su capacidad 

de atención y aprendizaje, lo que podría complicar la aprobación de ciclos 

académicos subsiguientes. 

 

 

Motivación. 
 

En el análisis detallado de la motivación y sus dimensiones en el estudiantado, 

se observa que, en general, los niveles de motivación se encuentran en un rango 

estándar, sin destacar en extremos bajos o altos. La muestra revela que la 

motivación masculina presenta niveles más bajos en comparación con la 

femenina, especialmente en la dimensión intrínseca. Oñate et al. (2020) 
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sostienen que esto se debe a una menor motivación intrínseca en hombres, 

mientras que no existen diferencias significativas en la motivación extrínseca 

entre los géneros. 

 

En consonancia con la investigación de Williams y Lara (2020), la motivación 

académica diferencial entre géneros puede atribuirse a las expectativas de 

género. Las mujeres muestran altas motivaciones al ser más competitivas y 

asignar mayor valor a las calificaciones para obtener aprobación de padres y 

profesores, vinculado fuertemente con motivaciones orientadas al logro. 

 

Caso et al. (2020) respaldan esta perspectiva, indicando que la discrepancia en 

las motivaciones intrínsecas por sexo puede derivarse de las distintas 

percepciones que hombres y mujeres tienen sobre este fenómeno. Mientras los 

hombres tienden a tener una autoestima más positiva, las mujeres exhiben mayor 

interés y motivación por el placer de aprender, buscando logros derivados de la 

motivación intrínseca. 

 

La influencia de los estereotipos de género según Hernández et al. (2020) 

también se evidencia, delineando expectativas sobre los roles de hombres y 
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mujeres en diversos ámbitos. Este contexto contribuye a la percepción más 

positiva de sí mismos en hombres y al mayor interés intrínseco en mujeres. 

 

Por otra parte, Plasencia (2021) refuerza la idea de la motivación intrínseca 

femenina, destacando su marcado interés por los contenidos de la carrera 

universitaria y la adopción de estrategias de estudio focalizadas en la 

memorización y procedimientos reproductivos. A pesar de enfrentar estrés 

académico, la sólida motivación intrínseca les proporciona las estrategias 

necesarias para afrontar los desafíos con una actitud positiva hacia su 

rendimiento académico. En conjunto, estos hallazgos respaldan la complejidad 

de las dinámicas de motivación entre los géneros en el ámbito académico. 

Desde una perspectiva centrada en la distribución del estudiantado según el año 

de ingreso, se identifican variaciones sustanciales en las motivaciones generales, 

especialmente en las cohortes de los años 2020, 2022 y 2021. La cohorte del año 

2020 destaca como una de las más afectadas, evidenciándose una disminución 

del 50% en la dimensión intrínseca dentro de la muestra de esa cohorte. 

 

Los hallazgos de Olguín et al. (2022), enfocados en el impacto del entorno 

educativo en el aprendizaje, respaldan esta observación al indicar que "el cambio 
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de la educación presencial a la educación a distancia ha complicado la 

integración y adaptación del estudiantado en su proceso de formación" (p. 13). 

 

Adicionalmente, Román (2020) refuerza esta perspectiva al subrayar que "los 

perfiles de los estudiantes en modalidad presencial son totalmente diferentes de 

los de los estudiantes de educación a distancia" (p. 36). Estas afirmaciones 

resaltan la complejidad introducida por la transición a la educación a distancia, 

especialmente para las cohortes mencionadas que han experimentado la 

pandemia, sugiriendo que las experiencias de aprendizaje pueden variar 

significativamente según el formato educativo. 

 

En el análisis de las dimensiones motivacionales, tanto extrínsecas como 

intrínsecas, se destaca la presencia de bajos niveles de motivación intrínseca en 

estudiantes de la cohorte 2020. Esta situación, según la literatura consultada, 

plantea inquietudes significativas. Investigaciones anteriores han señalado la 

importancia de los tipos de motivación en el rendimiento académico y en el 

proceso de aprendizaje de un idioma. 

 

Dentro de las revisiones bibliográficas, se observa que la motivación intrínseca 
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elevada está vinculada a un mayor impulso para alcanzar y cumplir metas 

académicas. Específicamente, se resalta cómo, en comparación con la 

motivación extrínseca, la motivación intrínseca tiende a mantenerse a lo largo del 

tiempo, proporcionando a los estudiantes un impulso sostenido para lograr sus 

objetivos (Lee, J. 2022; Mohd et al., 2020; Ayub, 2010). 

 

Al revisar la literatura, se indica en general que una posible causa de la 

disminución de la motivación intrínseca en estudiantes universitarios puede ser 

el miedo al fracaso. De acuerdo con Llanga et al. (2019), la motivación del 

estudiante se ve influenciada por su percepción del riesgo de cometer errores o 

experimentar fallos en su proceso de aprendizaje, lo que puede generar 

desmotivación. 

 

A través de un estudio cualitativo, Castro y Miranda (2019) destacan que los 

resultados de su investigación revelan cambios en las motivaciones de los 

estudiantes, influenciados por el rol del profesor en el aula. Según las 

percepciones de los participantes, el profesor tiende a desempeñar en su 

mayoría un papel desmotivador. Los autores resaltan que el docente tiene el 

potencial de contribuir a que los estudiantes recuperen la confianza en sí mismos 
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y sientan la motivación de comprometerse con el aprendizaje. Este papel docente 

puede tener un impacto duradero en el comportamiento de los estudiantes a lo 

largo del tiempo. 

 

En resumen, el análisis de la motivación en el estudiantado revela niveles 

estándar, con diferencias notables entre géneros y cohortes. Se observa una 

menor motivación intrínseca en hombres, posiblemente influenciada por la falta 

de consideración hacia las motivaciones por el logro, mientras que la transición 

a la educación a distancia impacta negativamente en la motivación intrínseca, 

especialmente en la cohorte del año 2020. Factores como el miedo al fracaso y 

la percepción del rol del profesor también influyen en las motivaciones 

estudiantiles, subrayando la importancia de abordar estas dinámicas para 

mejorar la experiencia académica. 

 

Autoestima. 

 

En relación con la autoestima general de los estudiantes de Pedagogía en inglés 

participantes en nuestro estudio, se destaca que el 54% de los participantes 

presenta niveles de autoestima categorizados como bajos, revelando una 
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tendencia preocupante y sugiriendo que una mayoría sustancial de la muestra 

percibe su autoestima de manera desfavorable. Además, el hecho de que solo el 

27.0% de los estudiantes registre niveles de autoestima considerados "Alto o 

normal" indica que una proporción relativamente reducida de la muestra tiene una 

valoración positiva de su autoestima.  

 

Como lo articula Roa (2013), los factores que inciden en el desarrollo de la 

autoestima son diversos, destacando la influencia de individuos vinculados a la 

familia, la escuela y los grupos de referencia, cuya importancia aumenta a medida 

que se estrechan los lazos. Este hecho subraya la necesidad imperante de 

abordar no solo el ámbito académico, sino también el entorno social y emocional 

en el que los estudiantes se desenvuelven. Es crucial considerar que una persona 

con baja autoestima tiende a subestimar sus capacidades, percibir que los demás 

no la valoran, sentirse incapaz y desprovista de recursos, mostrarse fácilmente 

influenciable, enfrentar dificultades para expresar sus sentimientos, lidiar mal con 

situaciones de ansiedad y experimentar frustración fácilmente, adoptando una 

postura defensiva, atribuyendo externamente sus errores y debilidades, o cual 

detona por ejemplo, afirmaciones como “Siento que no tengo mucho de lo que 

estar orgulloso” con solo un 5% como “Totalmente en desacuerdo” 
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En cuanto a los resultados según el sexo de los estudiantes, las mujeres 

aparentemente exhiben niveles bajo de lo normal de autoestima con total de 75%, 

a su vez, el estudiantado masculino cuenta con un total 68% de hombres quienes 

se encuentra entre los niveles “bajo” y “medio”.  Asimismo, Muñoz et al. (2023) 

señalan que las mujeres exhiben no solo una baja autoestima, sino también 

mayores niveles de depresión, ansiedad y estrés.  Agam et al. (2015) justifican 

que las mujeres aparentemente pueden experimentar menor autoestima que los 

hombres debido a diferencias en roles de género, desarrollo físico y presiones 

socioculturales.  

 

En cuanto al análisis de año de ingreso de los estudiantes elegidos para el 

estudio, destaca que el año 2019 presenta el mayor porcentaje de autoestima 

"Alto o normal" (50%), seguido por el 2018 con un 40%, mientras que el 2020 

exhibe el porcentaje más bajo en esta categoría, con un 33.3%. En contraste, el 

año 2020 resalta con el porcentaje más alto de autoestima "Baja" (66.7%), siendo 

el año con la mayor prevalencia en esta categoría, mientras que el 2019 tiene el 

porcentaje más bajo en esta clasificación, con un 37.5%. Estos resultados 

guardan correlación con investigaciones previas, como el estudio de Muñoz et al. 
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(2023), que señala que el grupo de individuos de 23 años exhibió mayores 

puntuaciones de autoestima a diferencia de los de menor edad. Este hallazgo 

indica una tendencia común en la que, conforme los jóvenes avanzan en edad, 

experimentan un aumento en su autoestima, respaldando así nuestros propios 

resultados. La argumentación se basa en el desarrollo madurativo, tanto cognitivo 

como emocional, que los jóvenes experimentan al trascender tareas y crisis 

normativas del desarrollo individual a lo largo de su vida. 

 

Autoconcepto. 

 

Dentro de las descripciones realizadas de forma detalladas en el análisis del 

instrumento Autoconcepto Forma 5 (AF-5) se puede visualizar una comprensión 

enriquecedora y variada de como los estudiantes se perciben a sí mismos dentro 

de las diversas dimensiones que el instrumento ofrece. Es por ello, que a través 

de estas dimensiones se da a interpretar diversos patrones significativos que 

implican una alerta dentro del perfil del estudiantado, el cuál influye en su 

bienestar y desarrollo personal. 

 

Dentro del análisis de la media realizado en las dimensiones de este formulario, 



 

 

101 

 

se observa que, en general los puntajes se sitúan en el punto “medio” por cada 

reactivo. Esta tendencia, de acuerdo con Maddio y Morelato (2009), podría 

significar inestabilidad, ya que podría cambiar hacia el extremo negativo en 

cualquier momento debido a críticas externas y/o internas, ya que estas tienen el 

potencial de acabar con la confianza en uno mismo y generar comparaciones e 

inseguridades. 

 

Rivera y Hernández (2017), junto con Gil et al. (2023), sugieren que los docentes 

deben mantener niveles sólidos de autoconcepto, ya que esto afecta 

directamente el rendimiento de sus alumnos y el ambiente en el aula de clases. 

Por lo tanto, resulta preocupante que los docentes en formación de esta muestra 

hayan presentado niveles considerablemente bajos en algunas dimensiones, ya 

que eventualmente tendrán la responsabilidad de guiar a sus propios alumnos. 

Con respecto a lo ya mencionado, se describirán los resultados de la muestra por 

dimensión, haciendo referencia a lo planteado en la literatura. 

 

En relación con la dimensión académica, Martínez y González (2017) resaltan la 

relevancia en que los estudiantes tengan una percepción positiva de sí mismos 

en conjunción con sus logros escolares, debido a que la literatura siguiere que 
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un autoconcepto académico bajo puede influir significativamente en el 

rendimiento académico. Sin embargo, los resultados de este estudio indican que 

solo el 25% de la muestra estudiada alcanzó un nivel “alto” en esta dimensión, lo 

que podría tener implicaciones importantes para comprender la relación entre el 

autoconcepto académico y el desempeño escolar en futuras investigaciones. 

En la dimensión emocional, es preocupante notar que un 40% del estudiantado 

muestra niveles considerablemente "bajos". Acosta (2023) sugiere que un “bajo” 

autoconcepto emocional puede estar asociado a una mayor desconexión 

emocional. De acuerdo con los estudios realizados por Zhang et. al. (2022) indica 

que la baja de autoconcepto emocional puede estar relacionada con emociones 

negativas, como las que producen el miedo, o el nerviosismo. 

 

Por su lado, Zhao et. al. (2021) han encontrado que cuando los estudiantes se 

sienten apoyados dentro de un espacio social, y pueden percibir esto, hay una 

oportunidad de subir los niveles de autoconcepto emocional. Esto indica que, 

aparentemente existe una forma de nivelar esta dimensión del autoconcepto. 

En la dimensión física, el 58,7% de los participantes se sitúa en un nivel "bajo". 

Fernández et al. (2019) resalta en su estudio una conexión significativa entre la 

insatisfacción corporal, el autoconcepto físico y el índice de masa corporal (IMC). 
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Los resultados sugieren que la imagen corporal negativa, el autoconcepto físico 

negativo y las medidas físicas como el IMC pueden tener un impacto significativo 

en cómo los individuos perciben su desempeño académico. Esta relación 

mediadora subraya la importancia de abordar la salud física y la imagen corporal 

para promover una autoimagen académica saludable (Núñez et al., 2021). De 

acuerdo con los autores, las dimensiones del autoconcepto están 

interrelacionadas y afectan directamente unas a otras. 

 

En cuanto a la distribución de género y autoconcepto, ambos sexos muestran 

una tendencia hacia un nivel "medio" (53% en mujeres y 77.3% en hombres). Por 

otro lado, un 20,6% del total de la muestra se sitúa en un nivel "bajo" de 

autoconcepto (24,4% para el sexo femenino y un 13,6% para el masculino). 

 

En relación con el sexo femenino, este hallazgo se alinea con investigaciones 

anteriores, como la de Gorostegui y Dörr (2005), que señalan las presiones 

sociales que enfrentan las mujeres en su vida diaria, así como en contextos 

académicos, sociales y referentes al físico. En relación con el sexo masculino, 

según las investigaciones de Cazalla y Molero (2013) y Pinilla et al. (2014), se 

esperaría que los hombres exhibieran un mejor desempeño en la dimensión física 
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del autoconcepto en comparación con otras dimensiones. Sin embargo, los 

resultados de este estudio contradicen estas expectativas, ya que 

aproximadamente el 54.5% de los hombres presentaron un nivel bajo en esta 

dimensión. 

 

Considerando el análisis por año de ingreso, se observa que todos los 

estudiantes muestran porcentajes en la categoría baja, excepto la cohorte 2022. 

Sin embargo, las cohortes 2023 (37,5%), 2021 (22,2%) y 2020 (25,0%) resaltan 

al mantener niveles bajos de autoconcepto que superan el 20% de la población. 

Muchos estudios indican que el autoconcepto se desarrolla principalmente en las 

etapas tempranas de la vida, ya que la percepción de los estudiantes tiende a 

consolidarse en la adolescencia. Dado que los estudiantes universitarios se 

encuentran en rangos etarios de jóvenes y adultos, estos resultados parecen 

estar influenciados por sus experiencias adolescentes (Cazalla y Molero, 2013; 

Fernández et al., 2019; Zhang et. al., 2022; Zhao et al., 2021). Sin embargo, como 

se mencionó en la dimensión emocional, aún es posible mejorar estas 

percepciones mediante intervenciones específicas 
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Conclusiones 
 

 

Esta investigación se ha dedicado exhaustivamente a describir los niveles de 

ansiedad, motivación, autoestima y autoconcepto dentro de la muestra estudiantil 

de la carrera de Pedagogía en inglés en la Universidad de Concepción, Campus 

Los Ángeles. Los resultados obtenidos han desvelado descubrimientos 

significativos, destacando especialmente las variaciones observadas en función 

del sexo y las variaciones de acuerdo con el año de ingreso de los participantes. 

 

En términos generales, la tendencia preocupante identificada entre las 

estudiantes de sexo femenino se reflejó en la manifestación predominante de 

niveles “bajos” de motivación intrínseca, una marcada reducción en los niveles 

de autoestima y autoconcepto, así como la presencia de niveles “altos” de 

ansiedad, alcanzando un 51%. Estos resultados indican la existencia de desafíos 

específicos que demandan una atención inmediata y la implementación de planes 

de acción, con potenciales implicaciones para el rendimiento académico y el 

bienestar general de estas estudiantes. 

 

De manera adicional, se observa un aspecto de gran inquietud en la cohorte del 

año 2020, que presenta niveles significativamente más “bajos” en motivación y 
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autoestima. Esta observación plantea interrogantes cruciales sobre los factores 

contextuales que pudieron haber contribuido a esta marcada tendencia y destaca 

la necesidad de intervenciones dirigidas a esta cohorte en particular. 

 
La información recopilada revela que cerca del 40% de los participantes 

experimentan niveles de ansiedad clasificados como “altos” o “muy altos”, una 

cifra que requiere atención inmediata en el ámbito académico. Asimismo, 

aproximadamente el 55% de los estudiantes muestran una “baja” autoestima, 

destacando la necesidad de implementar estrategias y programas que 

promuevan el desarrollo de una autoimagen positiva y saludable 

 

En el ámbito del autoconcepto, se identificaron niveles más bajos, especialmente 

en las dimensiones emocional y física. Estos resultados indican áreas específicas 

en las que los programas de apoyo psicológico y emocional podrían enfocarse 

para mejorar la percepción que los estudiantes tienen de sí mismos. Además, se 

observa que la cohorte 2023 presenta muy bajos niveles de autoconcepto. La 

revisión bibliográfica realizada en las discusiones sugiere poner atención a los 

indicadores bajos de autoconcepto ya que afectan directamente al desempeño 

de los estudiantes. 
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Los resultados de esta investigación tienen implicaciones preocupantes para la 

práctica pedagógica de los docentes en formación de inglés. Identificar desafíos 

y comprender factores afectivos es crucial para diseñar estrategias de 

intervención efectivas. Este estudio contribuye al conocimiento del bienestar 

emocional en el ámbito académico, proporcionando una base sólida para futuras 

investigaciones. A pesar de sus limitaciones, la metodología descriptiva no 

permitió explorar a fondo las causas de los fenómenos señalados. La revisión de 

la literatura ofrece posibles causas, pero no garantiza la presencia real de las 

problemáticas discutidas entre los estudiantes. 

 

 
Sugerencias 

 
 
Con base en los resultados obtenidos, recomendamos la implementación de 

charlas o seminarios destinados a estudiantes y docentes. Los niveles afectivos, 

según nuestros hallazgos, se encuentran en intervalos ‘’intermedios’’ a “bajos”, 

con la excepción de la ansiedad, que muestra un nivel “alto”. Esta observación 

sugiere una relación directa entre los niveles afectivos y el ambiente en el aula. 

La implementación de estas iniciativas no solo puede contribuir al bienestar 

emocional de los participantes, sino que también puede tener un impacto positivo 
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en la calidad del ambiente educativo, promoviendo un espacio más favorable 

para el desarrollo académico y emocional de los estudiantes. 

Es esencial destacar que esta recomendación se alinea con la malla curricular de 

la carrera de pedagogía en inglés en la Universidad de Concepción, Campus Los 

Ángeles. En la actualidad, la única asignatura obligatoria que aborda la 

importancia y gestión de los afectos es "Psicología de la Educación". Sin 

embargo, es necesario resaltar que esta asignatura aborda los contenidos de 

manera general y concisa, dado que abarca una amplia variedad de dimensiones. 

Con respecto a las asignaturas electivas, la universidad imparte una llamada 

“Educación emocional” pero esta posee cupos muy limitados y no posee 

continuidad. Esta observación adquiere particular importancia a la luz de la 

creciente evidencia en la literatura que subraya la relevancia de la educación 

emocional en la formación integral de los futuros docentes. 

La introducción de contenido específico sobre este tema en la estructura 

curricular podría contribuir significativamente al bienestar emocional y al 

rendimiento académico de los estudiantes y fortalecer la preparación de los 

futuros profesionales de la educación. 
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Además, se sugiere realizar evaluaciones psicológicas anuales o semestrales a 

los estudiantes de la carrera y de otras pedagogías, para poder identificar si los 

estudiantes presentan problemas en sus afectos. La finalidad de esto es poder 

ayudar al estudiantado a superar sus adversidades dentro su proceso de 

formación como docente, lo que podría brindarle una educación de calidad 

centrada desde sus necesidades. 

 

En resumen, este trabajo de investigación destaca reiteradamente la importancia 

de la educación afectiva/cognitiva como el camino hacia un aprendizaje efectivo 

que potencia al docente formador. En este contexto, sostenemos firmemente la 

creencia de que la implementación de cambios en las mallas curriculares de las 

carreras universitarias, con un enfoque consciente en el desarrollo emocional 

tanto de los estudiantes como de los docentes en formación, puede ser un 

catalizador para el avance y la mejora de la educación. Esta reflexión sugiere que 

al abordar de manera integral la dimensión emocional en la formación docente, 

se pueden generar impactos positivos tanto en las aulas de los estudiantes como 

en las experiencias formativas.
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Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS) 
 
Horwitz, E.K., Horwitz, M.B., Cope, J., 1986. Foreign language classroom 

anxiety. Modern Language Journal, 70 (2), 125–132. 

33 Items 
 
 

 1 2 3 4 5 

1. Cuando hablo en mi clase de inglés, no me 
siento del todo seguro(a). 
 

     

2. No me preocupa equivocarme en las clases de 
inglés. 

     

3. Cuando sé que me van a pedir que participe en 
la clase de inglés, siento que tiemblo.  

     

4. Me asusto cuando no entiendo lo que dice el 
profesor en inglés. 

     

5. No me molestaría cursar otras lenguas 
extranjeras. 

     

6. En la clase de inglés estoy pensando en cosas 
que no tienen nada que ver con la materia. 

     

7. Me la paso pensando que mis compañeros son 
mejores que yo en inglés. 

     

8. En los exámenes de inglés normalmente estoy 
tranquilo(a) 

     

9. Me entra el pánico cuando tengo que hablar sin 
haberme preparado en la clase. 

     

10. Me preocupan las consecuencias de reprobar la 
materia de inglés. 

     

11. No entiendo por qué a algunas personas les 
molestan tanto las clases de inglés. 
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12. En la clase de inglés, puedo ponerme tan 
nervioso(a) que olvido cosas que sé.   

     

13. Me da vergüenza ofrecerme de voluntario(a) 
para dar respuestas en la clase de inglés. 

     

14. No me sentiría tan nervioso(a) al hablar inglés 
con hablantes nativos. 

     

15. Me incomoda no entender lo que el profesor de 
inglés está corrigiendo. 

     

16. Me siento ansioso(a) incluso cuando estoy bien 
preparado(a) para la clase de inglés. 

     

17. Frecuentemente siento ganas de no asistir a mi 
clase de inglés. 

     

18. Me siento seguro(a) cuando hablo en la clase 
de inglés. 

     

19. Temo que mi profesor de inglés me corrija cada 
vez que me equivoque. 

     

20. Siento latir de miedo mi corazón cuando me 
piden que participe en la clase de inglés. 
 

     

21. Mientras más estudio para un examen de 
inglés, más me confundo. 

     

22. No me presiona prepararme mucho para la 
clase de inglés. 

     

23. Siento que mis compañeros hablan mejor inglés 
que yo. 

     

24. Me siento muy avergonzado(a) al hablar en 
inglés frente a otros estudiantes. 

     

25. La clase de inglés va tan rápido que me 
preocupa quedarme atrás. 

     

26. Me siento más tenso(a) en mis clases de inglés 
que en otras materias. 

     

27. Me pongo nervioso(a) y confundido(a) cuando 
hablo en mi clase de inglés. 
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28. Cuando me dirijo a mi clase de inglés me siento 
muy seguro(a) y relajado(a). 

     

29. Me pongo nervioso(a) cuando no entiendo cada 
palabra que dice el profesor de inglés. 

     

30. Me siento abrumado(a) por la cantidad de 
reglas que hay que aprender para hablar en inglés. 

     

31. Me da miedo que mis compañeros se rían de 
mí cuando hablo en inglés. 

     

32. Me sentiría cómodo(a) entre hablantes nativos 
de inglés. 

     

33. Me pongo nervioso(a) cuando el profesor de 
inglés me pregunta algo que no tengo preparado. 
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Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES) 
 

 
 

 

 

 



 

 

135 

 

Autoconcepto Forma-5 AF-5 
 

Musitu et al, (2010). 
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Certificado aprobación Comisión de Ética 
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Permiso de Jefa de Carrera Pedagogía en Inglés. 
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Carta petición de autorización de la Directora de Escuela. 
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Copia de correo respaldo de aprobación de la Directora de 
Escuela. 
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Análisis ansiedad 

 
Tabla 1. Análisis por reactivo. 

Reactivos M D.E A C 

Ansiedad hacia los exámenes     

3. Cuando sé que me van a pedir que 
participe en la clase de inglés, siento que 
tiemblo. 

3,16 1,43 -0,19 -1,3 

5. No me molestaría cursar otras lenguas 
extranjeras. * 

4,16 1,17 -1,14 0,06 

6. En la clase de inglés estoy pensando 
en cosas que no tienen nada que ver con 
la materia. 

3,13 1,22 0,19 -1,06 

8. En los exámenes de inglés 
normalmente estoy tranquilo(a).* 

2,83 1,22 -0,02 -1,2 

10. Me preocupan las consecuencias de 
reprobar la materia de inglés. 

4,56 0,98 -2,71 6,43 

11. No entiendo por qué a algunas 
personas les molestan tanto las clases de 
inglés. * 

3,05 1,41 -0,02 -1,19 

12. En la clase de inglés, puedo ponerme 
tan nervioso(a) que olvido cosas que sé. 

3,73 1,33 -0,58 -1,13 

16. Me siento ansioso(a) incluso cuando 
estoy bien preparado(a) para la clase de 
inglés. 

3,41 1,50 -0,42 -1,32 

17. Frecuentemente siento ganas de no 
asistir a mi clase de inglés. 

2,65 
 

1,52 0,33 -1,4 

20. Siento latir de miedo mi corazón 
cuando me piden que participe en la clase 
de inglés. 

3,00 1,50 0,09 -1,43 

21. Mientras más estudio para un examen 
de inglés, más me confundo. 

2,19 1,28 0,87 -0,4 
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22. No me presiona prepararme mucho 
para la clase de inglés. * 

2,95 1,08 0,18 -0,5 

25. La clase de inglés va tan rápido que 
me preocupa quedarme atrás. 

2,57 1,40 0,41 -1.13 

26. Me siento más tenso(a) en mis clases 
de inglés que en otras materias. 

2,21 1,37 0,94 -0,5 

Aprehensión en la comunicación 
    

1. Cuando hablo en mi clase de inglés, no 
me siento del todo seguro(a). 

3,30 1,36 -0,22 
 
-1,23 

4. Me asusto cuando no entiendo lo que 
dice el profesor en inglés. 

2,94 1,44 0,08 -1,3 

9. Me entra el pánico cuando tengo que 
hablar sin haberme preparado en la clase. 

3,63 1,38 -0,48 -1,26 

14. No me sentiría tan nervioso(a) al 
hablar inglés con hablantes nativos. * 

3,17 1,31 -0,03 -1,1 

15. Me incomoda no entender lo que el 
profesor de inglés está corrigiendo. 

3,60 1,34 -0,81 -0,56 

18. Me siento seguro(a) cuando hablo en 
la clase de inglés. * 

2,95 1,26 -0,06 -1,06 

24. Me siento muy avergonzado(a) al 
hablar en inglés frente a otros 
estudiantes. 

2,98 1,41 0,03 -1,29 

27. Me pongo nervioso(a) y confundido(a) 
cuando hablo en mi clase de inglés. 

2,65 1,30 0,37 -0,95 

28. Cuando me dirijo a mi clase de inglés 
me siento muy seguro(a) y relajado(a). * 

2,87 1,07 -0,07 -0,72 

29. Me pongo nervioso(a) cuando no 
entiendo cada palabra que dice el 
profesor de inglés. 

2,76 1,30 0,14 -1,19 

30. Me siento abrumado(a) por la 
cantidad de reglas que hay que aprender 
para hablar en inglés. 

3,22 1,33 -0,34 -0,95 

32. Me sentiría cómodo(a) entre 
hablantes nativos de inglés. * 

3,35 1,22 -0,32 -0,7 

Miedo a la valoración negativa     

2. No me preocupa equivocarme en las 
clases de inglés. * 

2,71 1,42 0,35 -1,2 

7. Me la paso pensando que mis 
compañeros son mejores que yo en 
inglés. 

3,56 1,47 -0,60 -1 

13. Me da vergüenza ofrecerme de 
voluntario(a) para dar respuestas en la 
clase de inglés. 

3,19 1,53 -0,19 -1,5 

19. Temo que mi profesor de inglés me 2,73 1,44 0,36 -1,2 
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corrija cada vez que me equivoque. 

23. Siento que mis compañeros hablan 
mejor inglés que yo. 

3,70 1,40 -0,72 -0,8 

31. Me da miedo que mis compañeros se 
rían de mí 
cuando hablo en inglés. 

3,33 1,59 -0,40 -1,4 

33. Me pongo nervioso(a) cuando el 
profesor de inglés me pregunta algo que 
no tengo preparado 

3,95 1,10 -0,96 0,4 

 
Tabla 2. Indicadores y valores de ansiedad. 

Indicador Puntaje 

Totalmente en desacuerdo 1 

En desacuerdo 2 

No lo se 3 

De acuerdo 4 

Totalmente de acuerdo 5 

 
Tabla 3. Análisis de porcentaje por reactivo de ansiedad. 

 

Reactivos 
Ansiedad hacia los exámenes 

Indicadores 

1 2 3 4 5 

3. Cuando sé que me van a pedir que 
participe en la clase de inglés, siento 
que tiemblo.   

17% 19% 16% 25% 22% 

5. No me molestaría cursar otras 

lenguas extranjeras. * 

3% 8% 16% 13% 60% 

6. En la clase de inglés estoy pensando 
en cosas que no tienen nada que ver 
con la materia. 

6% 30% 27% 17% 19% 

8. En los exámenes de inglés 
normalmente estoy tranquilo(a). * 

17% 27% 17% 32% 6% 

10. Me preocupan las consecuencias de 
reprobar la materia de inglés. 

5% 2% 2% 17% 74% 

11. No entiendo por qué a algunas 
personas les molestan tanto las clases 
de inglés. * 

21% 15% 29% 
 

14% 22% 
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12. En la clase de inglés, puedo 
ponerme tan nervioso(a) que olvido 
cosas que sé. 

5% 22% 10% 22% 41% 

16. Me siento ansioso(a) incluso cuando 
estoy bien preparado(a) para la clase de 
inglés. 

16% 18% 9% 22% 35% 

17. Frecuentemente siento ganas de no 
asistir a mi clase de inglés. 

34% 19% 14% 14% 19% 

20. Siento latir de miedo mi corazón 
cuando me piden que participe en la 
clase de inglés. 

21% 24% 16% 14% 25% 

21. Mientras más estudio para un 
examen de inglés, más me confundo. 

40% 27% 14% 10% 10% 

22. No me presiona prepararme mucho 
para la clase de inglés. * 

10% 25% 37% 19% 10% 

25. La clase de inglés va tan rápido que 
me preocupa quedarme atrás. 

30% 24% 18% 14% 14% 

26. Me siento más tenso(a) en mis 
clases de inglés que en otras materias. 
 

41% 29% 10% 910% 11% 

Aprehensión en la comunicación      
1. Cuando hablo en mi clase de inglés, 
no me siento del todo seguro(a). 

11% 22% 18% 24% 25% 

4. Me asusto cuando no entiendo lo que 
dice el profesor en inglés. 
 

21% 24% 16% 21% 19% 

9. Me entra el pánico cuando tengo que 
hablar sin haberme preparado en la 
clase. 

6% 24% 10% 21% 40% 

14. No me sentiría tan nervioso(a) al 
hablar inglés con hablantes nativos. * 
 

11% 22% 27% 18% 22% 

15. Me incomoda no entender lo que el 
profesor de inglés está corrigiendo. 

13% 10% 11% 38% 29% 

18. Me siento seguro(a) cuando hablo 
en la clase de inglés. * 
 

16% 22% 24% 27% 11% 
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24. Me siento muy avergonzado(a) al 
hablar en inglés frente a otros 
estudiantes. 

19% 22% 19% 11% 19% 

27. Me pongo nervioso(a) y 
confundido(a) cuando hablo en mi clase 
de inglés. 

22% 29% 22% 16% 11% 

28. Cuando me dirijo a mi clase de 
inglés me siento muy seguro(a) y 
relajado(a). 

11% 25% 33% 25% 5% 

29. Me pongo nervioso(a) cuando no 
entiendo cada palabra que dice el 
profesor de inglés. 

21% 27% 18% 25% 9,5% 

30. Me siento abrumado(a) por la 
cantidad de reglas que hay que 
aprender para hablar en inglés. 

16% 11% 27% 27% 19% 

32. Me sentiría cómodo(a) entre 
hablantes nativos de inglés.* 

10% 13% 32% 25% 21% 

Miedo a la valoración negativa      

2. No me preocupa equivocarme en las 
clases de inglés. * 
 

24% 30% 13% 17% 16% 

7. Me la paso pensando que mis 
compañeros son mejores que yo en 
inglés. 
 

16% 8% 19% 19% 38% 

13. Me da vergüenza ofrecerme de 
voluntario(a) para dar respuestas en la 
clase de inglés.   

21% 18% 13% 21% 29% 

19. Temo que mi profesor de inglés me 
corrija cada vez que me equivoque. 
 

25% 24% 22% 10% 19% 

23. Siento que mis compañeros hablan 
mejor inglés que yo. 
 

11% 11% 16% 21% 41% 
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31. Me da miedo que mis compañeros 
se rían de mí  
cuando hablo en inglés. 
 

22% 13% 8% 24% 33% 

33. Me pongo nervioso(a) cuando el 
profesor de inglés me pregunta algo que 
no tengo preparado 
 

3% 10% 14% 35% 38% 

 
Tabla 4. Análisis de frecuencia por dimensión. 

Ansiedad 
Ansiedad 
general 

Ansiedad 
hacia los 

exámenes 

Aprehensión 
en la 

comunicación 

Miedo a la 
valoración 
negativa 

Indicadores F % F % F % F % 

Totalmente 
de acuerdo 

350 17% 163 19% 111 15% 77 16% 

En 
desacuerdo 

413 20% 184 21% 158 21% 71 14% 

No lo sé 366 18% 149 17% 161 21% 66 15% 

De acuerdo 408 20% 156 17% 181 24% 92 22% 

Totalmente 
de acuerdo 

484 24% 229 26% 145 19% 135 32% 

Total 2021 100% 882 100% 756 100% 441 100% 

 

Tabla 5. Puntuaciones por intervalo. 

 

Dimensiones 
Puntuaciones 

1 2 3 4 5 

Ansiedad general 33 -59 60 - 85 86 - 112 113 - 138 139 - 165 

Ansiedad hacia los 
exámenes 

14 - 25 26 - 36 37 - 48 
49 - 59 60 - 70 

Aprehensión en la 
comunicación 

12 - 20 21 - 30 31 - 40 
41 - 50 51 - 60 

Miedo a la 
valoración negativa 

7 - 12 13 - 18 19 - 24 
25 - 30 31 - 35 

1: Muy bajo; 2: Bajo; 3: Normal; 4: Alto; 5: Muy alto. 

 

Tabla 6. Análisis por las dimensiones de ansiedad. 

Dimensiones M D.E A K 

Ansiedad general 104,2 17,1 -0,1 -0,68 
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Ansiedad hacia los exámenes 43,60 7,67 -0,01 -0,83 

Aprensión en la comunicación 37,44 6,14 0,15 -0,36 

Miedo a la valoración negativa 23,17 5,53 -0,30 -0,75 

M: Media. D.E: Desviación Estándar. A: Asimetría. K: Curtosis. 

Tabla 7. Análisis de ansiedad por sexo. 

 Indicadores 

Dimensiones Bajo Medio Alto 

Ansiedad general 

F 22,0% 26,8% 51,2% 

M 40,9% 45,5% 13,6% 

Ansiedad hacia los exámenes 

F 29,3% 26,8% 43,9% 

M 45,5% 40,9% 13,6% 

Aprehensión en la comunicación 

F 24,4% 26,8% 48,8% 

M 40,9% 45,5% 13,6% 

Miedo a la valoración negativa 

F 9,8% 24,4% 65,9% 

M 36,4% 40,9% 22,7% 

 
Tabla 8. Análisis de ansiedad por cohortes. 

 

Dimensiones 
Indicadores 

Bajo Medio Alto 

Ansiedad hacia los exámenes 

2018 20,0% 0,0% 80,0% 

2019 50,0% 12,5% 37,5% 

2020 33,3% 41,7% 25,0% 

2021 44,4% 11,1% 44,4% 

2022 23,1% 53,8% 23,1% 

2023 37,5% 37,5% 25,0% 

Aprehensión a la comunicación 

2018 20,0% 20,0% 60,0% 

2019 50,0% 25,0% 25,0% 

2020 25,0% 33,3% 41,7% 

2021 55,6% 22,2% 22,2% 

2022 15,4% 69,2% 15,4% 

2023 25,0% 18,8% 56,3% 

Miedo a la valoración negativa 

2018 20,0% 00,0% 80,0% 

2019 12,5% 25,0% 62,5% 
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2020 16,7% 41,7% 41,7% 

2021 33,3% 33,3% 44,4% 

2022 38,5% 38,5% 38,5% 

2023 23,1% 25,0% 56,3% 

 
Análisis motivación 
 
Tabla 9. Motivación general por reactivos. 

Reactivos M D.E A K 

Amotivación     
6.Sinceramente no lo sé; verdaderamente, 
tengo la impresión de perder el tiempo en la 
universidad. 

2,30 1,55 0,89 -0,59 

9.No sé porque voy a la universidad y 
francamente, me trae sin cuidado. 

1,81 1,33 1,55 0,85 

15.En su momento, tuve buenas razones 
para ir a la universidad; pero, ahora me 
pregunto si debería continuar en ella. 

2,73 2,05 0,90 -0,44 

27.No lo sé; no consigo entender qué hago 
en la universidad. 

2,24 1,70 1,50 1,18 

Motivación Extrínseca     
Regulación Externa     
3.Para tener un sueldo mejor en el futuro. 5,21 1,58 -0,99 0,52 
7. Porque sólo con enseñanza media no 
podría encontrar un empleo bien pagado. 

4,60 2,13 -0,40 -1,18 

8.Para poder conseguir en el futuro un 
trabajo más prestigioso. 

4,94 1,75 -0,85 -0,05 

14. Porque en el futuro quiero tener una 
“buena vida”. 

5,73 1,73 -1,50 1,08 

Regulación Introyectada     
1.Para demostrarme que soy una persona 
inteligente. 

3,37 1,82 0,07 -1,25 

10.Porque aprobar en la universidad me 
hace sentirme importante. 

3,84 1,9 -0,04 -1,26 

18.Para demostrarme que soy capaz de 
terminar una carrera universitaria. 

4,78 2,13 -0,45 -1,13 

24.Porque quiero demostrarme que soy 
capaz de tener éxito en mis estudios. 

5,35 1,70 -0,98 0,00 

Regulación Identificada     
5.Porque pienso que los estudios 
universitarios me ayudarán a preparar mejor 
la carrera que he elegido. 

5,33 1,57 -1,05 0,58 

11.Porque me ayudará a elegir mejor mi 
orientación profesional 

 4,81 1,94 -0,84 -045 
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13.Porque posiblemente me permitirá entrar 
en el mercado laboral dentro del campo que 
a mí me guste. 

5,60 1,68 -1,49 1,47 

25.Porque creo que unos pocos años más 
de estudios van a mejorar mi competencia 
como profesional 

5,41 1,71 -1,04 0,16 

Motivación Intrínseca     
Al conocimiento     
4.Porque mis estudios me permiten 
continuar aprendiendo un montón de cosas 
que me interesan. 

5,70 1,47 -1,10 0,17 

16. Por el placer de saber más sobre las 
asignaturas que me atraen. 

4,90 1,95 -0,50 -1,08 

20. Por el placer de descubrir cosas nuevas 
desconocidas para mí. 

5,14 1,74 -1,06 0,34 

23. Porque me genera satisfacción aprender 
cosas nuevas. 

5,30 1,65 -0,90 -0,01 

Al logro     
12.Por la satisfacción que siento al superar 
cada uno de mis objetivos personales. 

5,00 1,84 -0,69 -0,59 

17. Por la satisfacción que siento cuando 
logro realizar actividades académicas 
difíciles.   

4,59 2,12 -0,43 -1.16 

21.Porque la universidad me permite sentir 
la satisfacción personal en la búsqueda de 
la perfección dentro de mis estudios. 

3,98 2,06 0,00 -1,23 

26. Por la satisfacción que siento cuando 
me superó en mis estudios. 

5,08 1,95 -0,80 -0,60 

A Las Experiencias Estimulantes     
2.Por el placer de leer autores interesantes.   2,73 1,65 0,69 -0,39 
19.Por el placer que experimento al 
sentirme completamente absorbido por lo 
que ciertos autores han escrito. 

2,60 1,68 0,83 -0,32 

22. Porque me gusta meterme de lleno 
cuando leo diferentes temas interesantes. 

3,78 1,79 0,03 -1,04 

28.Por los intensos momentos que vivo 
cuando comunico mis propias ideas a los 
demás.   

3,57 1,81 0,13 -1,03 

M: Media. D.E: Desviación Estándar. A: Asimetría. K: Curtosis. 

 

Tabla 10. Puntuaciones por intervalo. 

 Puntuaciones 
Dimensiones 1 2 3 4 5 6 7 
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Motivación general 28  
- 

51 

52 
- 

75 

76 
 - 
99 

100  
-

123 

124  
-

147 

148 
- 

171 

172 
- 

196 
Amotivación 4 

- 
8 

9 
- 

11 

12 
- 

14 

15 
- 

17 

18 
- 

20 

21 
- 

24 

25 
- 

28 
Motivación Extrínseca e 
Intrínseca 

12 
- 

21 

22 
-

31 

32 
- 

41 

42 
- 

51 

52 
- 

61 

62 
- 

71 

72 
- 

82 
Subdimensiones 4 

- 
8 

9 
- 

11 

12 
- 

14 

15 
- 

17 

18 
- 

20 

21 
- 

24 

25 
- 

28 

1: Muy bajo; 2: Bajo; 3: Un poco bajo; 4: Normal; 5: Un poco alto; 6: Alto; 7: 

Muy alto. 

 

Tabla 11. Análisis por dimensiones. 

Dimensiones M D.E A K 

Motivación general 120,43 23,73 -0,47 -0,64 
Amotivación 9,08 5,63 1,08 0,29 
Motivación Extrínseca 58,97 12,88 -0,51 -0,49 
Motivación Intrínseca 52,38 15,72 -047 -0,77 

 

Tabla 12. Análisis por subdimensiones extrínsecas. 

Dimensiones M D.E A K 

Regulación Externa 20,48 5,50 -1,00 0,31 
Regulación Introyectada 17,33 5,38 -0,12 -0,59 
Regulación Identificada 21,16 5,40 -0,98 0,60 

 

Tabla 13. Análisis por subdimensiones intrínsecas. 

Dimensiones M D.E A K 

Al conocimiento 21,05 5,68 -0,68 -0,32 
Al logro 18,65 6,90 -0,48 -0,91 
Experiencias Estimulantes 12,68 5,23 0,27 -0,99 

 

Tabla 14. Análisis general con porcentajes. 

Reactivos Indicadores 

Amotivación 1 2 3 4 5 6 7 
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6.Sinceramente no 
lo sé; 
verdaderamente, 
tengo la impresión 
de perder el 
tiempo en la 
universidad. 

46% 21% 6% 14% 10% 3% 0% 

9.No sé porque 
voy a la 
universidad y 
francamente, me 
trae sin cuidado. 

63% 17% 3% 6% 10% 0% 0% 

15.En su 
momento, tuve 
buenas razones 
para ir a la 
universidad; pero, 
ahora me pregunto 
si debería 
continuar en ella. 

48% 6% 13% 14% 8% 0% 11% 

27.No lo sé; no 
consigo entender 
qué hago en la 
universidad. 

48% 25% 8% 5% 9% 2% 5% 

Motivación Extrínseca 
Regulación Externa 
3.Para tener un 
sueldo mejor en el 
futuro. 

5%  2%  8%  11%  25%  27%  22%  

7. Porque sólo con 
enseñanza media 
no podría 
encontrar un 
empleo bien 
pagado. 

13%  10%  8%  14%  14%  13%  28%  

8.Para poder 
conseguir en el 
futuro un trabajo 
más prestigioso. 

8%  5%  2%  22%  17%  27%  19%  

14. Porque en el 
futuro quiero tener 
una “buena vida”. 

3%  19%  0%  2%  17%  21%  48%  

Regulación Introyectada 
1.Para 
demostrarme que 
soy una persona 
inteligente. 

24%  14%  13%  13%  27%  6%  3%  



 

 

152 

 

10.Porque aprobar 
en la universidad 
me hace sentirme 
importante. 

17%  16%  8%  16%  19%  14%  10%  

18.Para 
demostrarme que 
soy capaz de 
terminar una 
carrera 
universitaria. 

11%  8%  8%  17%  13%  6%  37%  

24.Porque quiero 
demostrarme que 
soy capaz de tener 
éxito en mis 
estudios. 

3%  6%  6%  10%  17%  25%  32%  

Regulación Identificada 
5.Porque pienso 
que los estudios 
universitarios me 
ayudarán a 
preparar mejor la 
carrera que he 
elegido. 

3%  5%  5%  8%  29%  24%  27%  

11.Porque me 
ayudará a elegir 
mejor mi 
orientación 
profesional 

13%  5%  3%  13%  21%  27%  19%  

13.Porque 
posiblemente me 
permitirá entrar en 
el mercado laboral 
dentro del campo 
que a mí me 
guste. 

6%  2%  3%  6%  17%  27%  38%  

25.Porque creo 
que unos pocos 
años más de 
estudios van a 
mejorar mi 
competencia como 
profesional 

3%  8%  2%  11%  21%  19%  37%  

Motivación Intrínseca 
Al conocimiento 
4.Porque mis 
estudios me 
permiten continuar 

0%   5%   6%   10%   11%   30%   38%   
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aprendiendo un 
montón de cosas 
que me interesan. 
16. Por el placer 
de saber más 
sobre las 
asignaturas que 
me atraen. 

5%   11%   13%   10%   14%   17%   30%   

20. Por el placer 
de descubrir cosas 
nuevas 
desconocidas para 
mí. 

8%   2%   8%   6%   27%   25%   24%   

23. Porque me 
genera 
satisfacción 
aprender cosas 
nuevas. 

13%   16%   16%   17%   19%   13%   6%   

Al logro 
12.Por la 
satisfacción que 
siento al superar 
cada uno de mis 
objetivos 
personales. 

6%   5%   13%   10%   19%   21%   27%   

  

17. Por la 
satisfacción que 
siento cuando 
logro realizar 
actividades 
académicas 
difíciles.   

13%   11%   6%   11%   19%   13%   27%   

21.Porque la 
universidad me 
permite sentir la 
satisfacción 
personal en la 
búsqueda de la 
perfección dentro 
de mis estudios. 

16%   16%   8%   16%   21%   6%   17%   

26. Por la 
satisfacción que 
siento cuando me 
superó en mis 
estudios. 

8%   6%   8%   11%   13%   22%   32%   

A Las Experiencias Estimulantes 
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2.Por el placer de 
leer autores 
interesantes.   

32%   21%   14%   17%   11%   2%   3%   

19.Por el placer 
que experimento 
al sentirme 
completamente 
absorbido por lo 
que ciertos 
autores han 
escrito. 

37%   22%   10%   16%   11%   2%   3%   

22. Porque me 
gusta meterme de 
lleno cuando leo 
diferentes temas 
interesantes. 

13%   16%   16%   17%   19%   13%   6%   

28.Por los 
intensos 
momentos que 
vivo cuando 
comunico mis 
propias ideas a los 
demás.   

17%   14%   16%   22%   11%   14%   5%   

1: No me representa en lo absoluto. 2: Me representa muy poco. 3: Me 

representa poco. 4: Me representa medianamente. 5: Me representa bien.  

6: Me representa muy bien 7: Me representa totalmente. 

 

Tabla 15. Frecuencia por dimensión. 

Motivación Motivación 
general 

Amotivación Motivación 
Extrínseca 

Motivación 
Intrínseca 

Indicadores F % F % F % F % 

No me 
representa en 
lo absoluto 

297 17% 129 51% 69 9% 99 13% 

Me representa 
poco 

184 10% 44 17% 56 7% 84 11% 

Me representa 
muy poco 

139 8% 19 8% 41 5% 79 10% 

Me representa 
medianamente 

213 12% 25 10% 90 12% 98 13% 

Me representa 
bien 

298 17% 22 9% 150 20% 125 17% 
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Me representa 
muy bien 

270 15% 3 1% 149 20% 118 16% 

Me representa 
absolutamente 

364 21% 10 4% 201 27% 153 20% 

 
Tabla 16. Frecuencia por subdimensiones extrínsecas. 

Motivación Regulación 
Externa 

Regulación 
Introyectada 

Regulación 
Identificada 

Indicadores F % F % F % 

No me representa 
en lo absoluto 18  7%  35  14%  16  6%  
Me representa 
poco 16  6%  28  11%  12  5%  
Me representa muy 
poco 11  4%  22  9%  8  3%  
Me representa 
medianamente 31  12%  35  14%  24  10%  
Me representa bien 47  19%  48  19%  55  22%  
Me representa muy 
bien 55  22%  33  13%  61  24%  
Me representa 
absolutamente 74  29%  51  20%  76  30%  

 
 
Tabla 17. Frecuencia por subdimensiones intrínsecas. 

Motivación Al 
conocimiento 

Al logro Experiencias 
estimulantes 

Indicadores F % F % F % 

No me representa 
en lo absoluto 10  4%  27  11%  62  25%  
Me representa 
poco 14  6%  24  10%  46  18%  
Me representa muy 
poco 22  9%  22  9%  35  14%  
Me representa 
medianamente 22  9%  30  12%  46  18%  
Me representa bien 47  19%  45  18%  33  13%  
Me representa muy 
bien 60  24%  39  15%  19  8%  
Me representa 
absolutamente 77  31%  65  26%  11  4%  

 
 
 
Tabla 18. Análisis de porcentaje por sexo. 
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Dimensiones 
Indicadores 

Bajo Medio Alto 

Motivación general    
F 26,8% 7,3% 65,9% 
M 40,9% 4,5% 54,5% 
Amotivación 
F 85,4% 9,8% 4,9% 
M 77,3% 9,1% 13,6% 
Motivación Extrínseca 
F 9,8% 14,6% 75,6% 
M 13,6% 13,6% 72,7% 
Motivación Intrínseca 
F 24,4% 12,2% 63,4% 
M 40,9% 18,2% 40,9% 

 

Tabla 19. Análisis de porcentaje por Año. 

 Indicadores 
Dimensiones Bajo Medio Alto 

Amotivación 
2018 80% 20,0% 0,0% 
2019 100% 0% 0% 
2020 83,3% 8,3% 8,3% 
2021 66,7% 11,1% 22,2% 
2022 84,6% 0,0% 15,4% 
2023 81,3% 18,8% 0,0% 
Motivación Extrínseca 
2018 0,0% 20,0% 80,0% 
2019 12,5% 12,5% 75,0% 
2020 8,3% 25,0% 66,7% 
2021 11,1% 0,0% 88,9% 
2022 0,0% 15,4% 84,6% 
2023 25,0% 12,5% 62,5% 
Motivación Intrínseca 
2018 0,0% 20,0% 80,0% 
2019 25,0% 12,5% 62,5% 
2020 50,0% 16,7% 33,3% 
2021 33,3% 11,1% 55,6% 
2022 38,5% 15,4% 46,2% 
2023 23,1% 15,4% 84,6% 

 

 

 

 
Análisis autoestima 
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Tabla 20. Autoestima general por reactivos 

Reactivos M D.E A K 

 Autoestima Positiva     

1. Siento que soy una persona digna, al 
menos tanto como los demás. 

3,10 0,87 -0,64 -0,45 

2. Estoy convencido/a de que tengo buenas 
cualidades. 

2,95 0,96 -0,59 -0,62 

3. Soy capaz de hacer las cosas tan bien 
como la mayoría de la gente. 

2,75 0,97 -0,24 -0,93 

4. Tengo una actitud positiva hacia mí 
mismo/a. 

2,46 0,93 0,06 -0,84 

5. En general, estoy satisfecho/a conmigo 
mismo/a. 

2,32 1,01 0,37 -0,93 

Dimensión Negativa     

6. Siento que no tengo mucho de lo que 
estar orgulloso. 

2,29 0,94 0,11 -0,94 

7. En general, me inclino a pensar que soy 
un/a fracasado/a. 

2,65 1,03 -0,15 -1,13 

8. Me gustaría poder sentir más respeto por 
mí mismo/a. 

1,67 0,95 1,31 0,51 

9. Hay veces que realmente pienso que soy 
un/a inútil. 

2,03 1,08 0,58 -1,03 

10. A menudo creo que no soy una buena 
persona. 

2,35 1,06 0,33 -1,11 

M: Media. D.E: Desviación Estándar. A: Asimetría. K: Curtosis. 

Tabla 21. Puntajes de la escala. 

Dimensiones 
Puntuaciones 

1 2 3 

Autoestima general 10 – 25 26 – 29 30 – 40 

Autoestima positiva y negativa 5 – 13 14 – 15 16 – 20 

1: Bajo; 2: Medio; 3: Alto o normal. 

 
Tabla 22. Análisis por dimensiones. 

Dimensiones M D.E A K 

Autoestima general 24,56 7,45 -0,05 1,47 

Autoestima positiva 13,57 4,05 -0,22 -0,69 

Autoestima negativa 10,98 3,81 0,28 -0,62 

M: Media. D.E: Desviación Estándar. A: Asimetría. K: Curtosis. 

Tabla 23. Análisis general autoestima. 
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Indicador 
Puntaje para 
autoestima positiva 

Puntaje para 
autoestima negativa 

Muy en desacuerdo 1 4 

Desacuerdo 2 3 

De acuerdo 3 2 

Muy de acuerdo 4 1 

 

 
Tabla 24. Frecuencia expresada en porcentajes en todas las dimensiones de 

autoestima. 

  

4 Muy De Acuerdo, 3 De Acuerdo, 2 Desacuerdo, 1 Muy Desacuerdo. 

 

Reactivos  
 

 Puntajes  
 

 
 

 1 2 3 4 

Autoestima positiva     

1. Siento que soy una persona 
digna, al menos tanto como los 
demás. 

5% 19% 38% 38% 

2. Estoy convencido/a de que tengo 
buenas cualidades. 

10% 19% 38% 33% 

3. Soy capaz de hacer las cosas 
tan bien como la mayoría de la 
gente. 

11% 29% 35% 25% 

4. Tengo una actitud positiva hacia 
mí mismo/a. 

16% 37% 33% 14% 

5. En general, estoy satisfecho/a 
conmigo mismo/a. 

22% 41% 19% 17% 

Autoestima negativa     

6. Siento que no tengo mucho de lo 
que estar orgulloso 

10% 33% 33% 24% 

7. En general, me inclino a pensar 
que soy un/a fracasado/a. 

25% 
 

30% 29% 6% 

8. Me gustaría poder sentir más 
respeto por mí mismo/a. 

8% 10% 34% 59% 

9. Hay veces que realmente pienso 
que soy un/a inútil 

13% 21% 24% 43% 

10. A menudo creo que no soy una 
buena persona 

21% 17% 38% 24% 

Total general 14% 26% 31% 29% 

 
Tabla 25. Frecuencia por dimensión. 
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Autoestima Positiva Negativa General 

Indicador F % F % F % 

Muy en desacuerdo 40 13% 185 24% 152 14% 

Desacuerdo 91 29% 70 49% 175 26% 

De acuerdo 103 33% 93 26% 51 31% 

Muy de acuerdo 81 26% 104 23% 185 29% 

 

Tabla 26. Intervalos autoestima. 

Indicador Intervalo 

Bajo 10 – 25 

Medio 26 – 29 

Alto o normal 30 – 40 

 

 
Tabla 27. Análisis de autoestima por sexo. 

Autoestima por sexo Indicadores 

 Bajo Medio Alto o normal 

Autoestima positiva    

F 41,5% 29,3% 29,3% 

M 57,1% 9,5% 38,1% 

Total 46,0% 22,2% 31,7% 

Autoestima negativa    

F 48,8% 9,8% 41,5% 

M 52,4% 0,0% 52,4% 

Total 49,2% 6,3% 44,4% 

 

Tabla 28. Análisis general por sexo. 

Sexo 
 

 
Bajo 

Indicador 
Medio 

 
Alto o normal 

 
Femenino 
    

51,2% 24,4% 24,4% 

Masculino 59,1% 9,1% 
 

31,8% 
 

 
Tabla 29. Autoestima por año y dimensión. 
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Autoestima por año Indicadores 

 Bajo Medio Alto o normal 

Autoestima positiva    

2018 0,0% 40,0% 60,0% 

2019 0,0% 62,5% 37,5% 

2020 25,0% 41,7% 41,7% 

2021 33,3% 55,6% 11,1% 

2022 23,1% 46,2% 30,8% 

2023 31,3% 37,5% 31,3% 

Autoestima negativa    

2018 20,0% 60,0% 20,0% 

2019 25,0% 50,0% 25,0% 

2020 16,7% 33,3% 50,0% 

2021 0,0% 55,6% 44,4% 

2022 7,7% 46,2% 46,2% 

2023 25,0% 18,8% 56,3% 

 

Análisis autoconcepto 

  
Tabla 30. Análisis general de autoconcepto. 

Reactivos M D.E A K 

 Dimensión Académica     

1. Hago bien los trabajos escolares. 2,37 0,58 -0,23 -0,74 

6. Profesores me consideran buen 
estudiante. 

2,22 0,68 -0,31 -0,84 

11. Trabajo mucho en clase. 2,14 0,59 -0,04 -0,25 

16. Mis profesores me estiman. 2,02 0,61 -0,01 -0,26 

21. soy un buen estudiante. 2,19 0,59 -0,07 -0,35 

26. Profesores/as me consideran 
inteligente y trabajador/a. 

1,97 0,69 -0,04 -0,9 

Dimensión social     

2. Consigo fácilmente amigos/as. 1,94 0,74 0,10 -1,13 

7. Soy amigable. 2,49 0,62 -0,81 -0,37 

12. Es difícil para mí hacer amigos/as. * 2,11 0,72 -0,17 -1,04 

17. Soy un chico/a alegre. 2,19 0,64 -0,20 -0,65 

22. Me cuesta hablar con 
desconocidos/as. * 

2,16 0,68 -0,20 -0,81 

27. Tengo muchos amigos/as. 1,78 0,63 0,22 -0,62 

Dimensión Emocional     

3. Tengo miedo de algunas cosas. * 2,54 0,53 -0,49 -1,08 

8. Muchas cosas me ponen nervioso/a.* 2,52 0,64 -1,03 -0,1 
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13. Me asusto con facilidad. * 2,10 0,67 -0,11 -0,72 

18. Cuando mayores me dicen algo me 
siento nervioso/a. * 

1,97 0,72 0,05 -1,03 

23. Me siento nervioso/a cuando me 
pregunta el profesor/a. * 

2,21 0,68 -0,27 -0,81 

28. Me siento nervioso/a. * 2,30 0,66 -0,42 -0,75 

Dimensión Familiar     

4. Soy muy criticado/a en casa. * 2,00 0,74  0,00 -1,15 

9. Me siento feliz en casa. 2,19 0,59 -0,07 -0,35 

14. Mi familia está decepcionada de mí. 
* 

1,46 0,62  1,00 -0,08 

19. Mi familia me ayudaría en cualquier 
tipo de problema. 

2,62 0,52 -0,85 -0,57 

24. Mis padres me dan confianza. 2,19 0,76 -0,34 -1,18 

29. Me siento querido/a por mis padres. 2,52 0,59 -0,82 -0,35 

Dimensión Física     

5. Me cuido físicamente. 1,86 0,67 0,17 -0,76 

10. Me buscan para realizar actividades 
deportivas. 

1,24 0,50 2,03 3,12 

15. Me considero elegante. 1,71 0,68 0,43 -0,82 

20. Me gusta como soy físicamente. 1,60 0,68 0,70 -0,65 

25. Soy buena/o haciendo deporte. 1,49 0,56 0,59 -0,72 

30. Soy una persona atractiva. 1,63 0,70 0,65 -0,76 

M: Media. D.E: Desviación Estándar. A: Asimetría. K: Curtosis. 

 
Tabla 31. Puntuaciones mínimas y máximas por indicador. 

 

Dimensiones Puntuaciones 

 1 2 3 

Autoconcepto general 30 – 50 51 – 70 71 – 90 

Dimensiones por separado 6 – 10 11 – 14 15 – 18 

1: Bajo; 2: Medio; 3: Alto. 

 

Tabla 32. Análisis por dimensiones. 

Dimensiones M D.E A K 

Autoconcepto general 59,06 9,85 0,13 -1,02 

Dimensión académica 12,90 3,05 -0,10 -0,41 

Dimensión social 12,13 2,94 -0,07 -0,76 

Dimensión emocional 10,40 2,84 0,23 -0,97 

Dimensión familiar 14,10 2,65 -0,12 -0,88 

Dimensión física 9,54 2,60 0,45 -0,51 
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M: Media. D.E: Desviación Estándar. A: Asimetría. K: Curtosis. 

 

Tabla 33. Puntajes análisis general autoestima. 

Indicador Puntaje normal 

Nunca 1 

A veces 2 

Siempre 3 

 

 
Tabla 34. Porcentajes de las dimensiones de autoconcepto. 

 

Reactivos por dimensión Puntaje 

 1 2 3 

Dimensión Académica.    

1. Hago bien los trabajos escolares. 5% 54% 41% 

6. Profesores me consideran buen 
estudiante. 

14% 49% 37% 

11. Trabajo mucho en clase. 11% 63% 19% 

16. Mis profesores me estiman. 17% 63% 19% 

21. soy un buen estudiante. 10% 62% 29% 

26. Profesores/as me consideran 
inteligente y trabajador/a. 

25% 52% 22% 

Dimensión social.    

2. Consigo fácilmente amigos/as. 30% 46% 24% 

7. Soy amigable. 6% 38% 56% 

12. Es difícil para mí hacer amigos/as. * 21% 48% 32% 

17. Soy un chico/a alegre. 13% 56% 32% 

22. Me cuesta hablar con 
desconocidos/as. * 

16% 52% 32% 

27. Tengo muchos amigos/as. 33% 56% 11% 

Dimensión emocional.    

3. Tengo miedo de algunas cosas. * 2% 43% 56% 

8. Muchas cosas me ponen nervioso/a.* 8% 32% 60% 

13. Me asusto con facilidad. * 19% 56% 25% 

18. Cuando mayores me dicen algo me 
siento nervioso/a. * 

27% 49% 24% 

23. Me siento nervioso/a cuando me 
pregunta el profesor/a. * 

14% 51% 35% 

28. Me siento nervioso/a. * 11% 48% 41% 
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Total por dimensión emocional 40% 46% 13% 

Dimensión familiar.    

4. Soy muy criticado/a en casa. * 29% 46% 25% 

9. Me siento feliz en casa. 10% 62% 29% 

14. Mi familia está decepcionada de mí. 
* 

60% 33% 6% 

19. Mi familia me ayudaría en cualquier 
tipo de problema. 

2% 35% 63% 

24. Mis padres me dan confianza. 21% 40% 40% 

29. Me siento querido/a por mis padres. 5% 38% 57% 

Dimensión física.    

5. Me cuido físicamente. 30% 54% 16% 

10. Me buscan para realizar actividades 
deportivas. 

79% 17% 3% 

15. Me considero elegante. 41% 46% 13% 

20. Me gusta como soy físicamente. 51% 38% 11% 

25. Soy bueno/a haciendo deporte. 54% 43% 3% 

30. Soy una persona atractiva. 49% 38% 13% 

Total de todas las dimensiones 28% 47% 25% 

Items inversos han sido alineados al puntaje normal: * 

 
Tabla 35. Porcentaje por dimensión. 

 

Auto-

concepto 
A. S. E. FAM. FIS. 

Indicador F % F % F % F % F % 

Siempre 52 14% 92 24% 152 40% 43 11% 192 51% 

Aveces 217 57% 186 49% 175 46% 160 42% 149 39% 

Nunca 109 29% 100 26% 51 13% 175 46% 37 10% 

A: Acádemico S: Social E: Emocional FAM: Familiar FIS: Físico. 

 

 Tabla 36. Intervalos autoconcepto. 

Indicador Intervalo 

Bajo 30 – 50 

Medio 51 – 70 
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Alto 71 – 90 

 

 
Tabla 37. Frecuencia expresada en porcentajes por dimensiones y sexo. 

 

Dimensiones y sexo Indicadores 

 Bajo Normal Alto 

Dimensión académica.    

F 9,5% 57,1% 31,0% 

M 31,8% 54,5% 13,6% 

Total  17,5% 57,4% 25,1% 

Dimensión social    

F 29,3% 53,7% 17,1% 

M 27,3% 40,9% 31,8% 

Total  28,6% 49,2% 22,2% 

Dimensión emocional    

F 56,1% 39,0% 4,9% 

M 45,5% 31,8% 22,7% 

Total  52,4% 36,5% 11,1% 

Dimension familiar    

F 7,3% 39,0% 53,7% 

M 9,1% 63,3% 27,3% 

Total  7,9% 47,6% 44,4% 

Dimensión física    

F 61,0% 36,6% 2,4% 

M 54,5% 45,5% 0,0% 

Total  58,7% 39,7% 1,6% 

Total general femenino 24,4% 53,7% 22,0% 

Total general masculino 13,6% 77,3% 9,1% 

 

 
Tabla 38. Porcentaje del promedio por año y dimensión. 

Dimensiones y años Indicadores 

 Bajo Normal Alto 

Dimensión académica.     

2018 20,0% 40,0% 40,0% 

2019 0,0% 62,5% 37,5% 

2020 41,7% 41,7% 16,7% 

2021 33,3% 33,3% 33,3% 

2022 7,7% 69,2% 23,1% 

2023 6,3% 75,0% 18,8% 
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Dimensión social    

2018 40,0% 40,0% 20,0% 

2019 12,5% 50,0% 37,5% 

2020 25,0% 41,7% 33,3% 

2021 44,4% 33,3% 22,2% 

2022 23,1% 69,2% 7,7% 

2023 31,3% 50,0% 18,8% 

Dimensión emocional    

2018 40,0% 40,0% 20,0% 

2019 50,0% 37,5% 12,5% 

2020 58,3% 25,0% 16,7% 

2021 66,7% 22,2% 11,1% 

2022 53,8% 30,8% 15,4% 

2023 43,8% 56,3% 0,0% 

Dimensión familiar    

2018 0,0% 20,0% 80,0% 

2019 0,0% 37,5% 62,5% 

2020 25,0% 33,3% 41,7% 

2021 0,0% 55,6% 44,4% 

2022 0,0% 69,2% 30,8% 

2023 12,5% 50,0% 37,5% 

Dimensión física    

2018 40,0% 40,0% 20,0% 

2019 50,0% 50,0% 0,0% 

2020 66,7% 33,3% 0,0% 

2021 77,8% 22,2% 0,0% 

2022 61,5% 38,5% 0,0% 

2023 50,0% 50,0% 0,0% 

Total por año general    

2018 20,0% 40,0% 40,0% 

2019 12,5% 62,5% 25,0% 

2020 25,0% 50,0% 25,0% 

2021 22,2% 66,7% 11,1% 

2022 0,0% 92,3% 7,7% 

2023 37,5% 50,0% 12,5% 

 

 

  


