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Rendimiento académico y actitudes hacia las matemáticas en estudiantes españoles de Educación Primaria

Academic achievement and attitudes towards math in spanish students of primary education


RESUMEN
Se pretende analizar las posibles diferencias en algunas variables vinculadas con las actitudes hacia las matemáticas en función del rendimiento académico. Se pretende conocer hasta qué punto las experiencias de éxito o de fracaso en la asignatura de matemáticas se encuentran asociadas a unas determinadas actitudes hacia las matemáticas. Con una muestra de 897 estudiantes españoles de 5º y 6º curso de Educación Primaria, los resultados indican que a medida que el rendimiento académico en matemáticas es más alto, también aumenta la competencia percibida que tienen los estudiantes en matemáticas y disminuyen sus niveles de ansiedad y los sentimientos negativos. 
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ABSTRACT
The main aim of this study is to analyze possible differences in some variables related to attitudes towards maths according to academic achievement. This is to know he extent to which the experiences of success or failure in maths are associated to certain attitudes towards maths. With a sample that consists of 897 students from 5th and 6th year of primary education, the results indicate that as academic achievement in mathematics is higher, so does the perceived competence with students in math and decrease their levels of anxiety and negative feelings associated with this subject. 
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Los resultados del informe PISA 2012 (MECD, 2013) en torno a las puntuaciones obtenidas por los estudiantes españoles en las pruebas de matemáticas no ayudan a ser muy optimistas respecto a los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas en nuestro país. La prueba de PISA se llevó a cabo en mayo de 2012, evaluando a 25.313 alumnos de 15 años, de los 373.691 estudiantes de esa edad que hay en España. La puntuación que alcanzan en matemáticas es de 484 puntos, significativamente inferior al promedio de la OCDE, que es de 494 puntos. En el listado de los 34 países miembros de la misma, ordenados por la puntuación obtenida en esta materia, España ocupa el puesto 25. Por otra parte, apenas el 8% de alumnos españoles alcanza los niveles altos (5 y 6) de rendimiento en matemáticas, lo que supone 5 puntos menos que el promedio de la OCDE. Este resultado indica una proporción baja de alumnos excelentes, comparativamente con otros países de nuestro entorno. En el extremo opuesto, el 24% de los alumnos se encuentra en el nivel bajo de rendimiento en matemáticas (nivel 1) que incluso no lo alcanza, lo que indica que uno de cada cuatro alumnos españoles no posee un dominio básico de la competencia matemática. No obstante, hay que decir que este resultado, en cuanto a la proporción de estudiantes que no logran el nivel básico en matemáticas, es muy similar al del promedio de los países de la OCDE (23%).
	Así, los resultados que alcanza nuestro país respecto a la competencia matemática del alumnado parecen reflejar un problema que pone en cuestión de manera continuada la eficacia de los procesos de enseñanza y aprendizaje llevados a cabo en esta asignatura. De hecho, el propio sistema educativo no es capaz de conseguir unos niveles de excelencia equiparables a muchos de los países de nuestro entorno. Y todavía resulta más preocupante que desde las distintas administraciones educativas no se tome en serio el problema, al no llevar a cabo actuaciones que permitan superar este fracaso repetido en la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. Aunque los resultados de muchos de estos informes se deben calibrar en su justa medida y distan mucho de ofrecer un diagnóstico exacto de la situación de nuestro sistema educativo, sí aportan diversos indicios respecto a los niveles de calidad de la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. 
De lo que no cabe ninguna duda es que la competencia matemática se va construyendo y consolidando a lo largo de los años. Según van avanzando de curso, los estudiantes van adquiriendo habilidades y conocimientos en el ámbito de las matemáticas, pero todo ello acompañado de un tipo de motivación, de actitudes y también de emociones asociadas a la enseñanza y el aprendizaje de esta materia. Al mismo tiempo se van viendo más o menos competentes, van confiando en mayor o menor medida en sus capacidades, perciben el grado de utilidad que tiene lo que van aprendiendo y todo esto bajo la supervisión, en mayor o menor medida, de sus padres y de sus profesores.
Por tanto, todo parece indicar que el rendimiento en matemáticas se encuentra relacionado con variables tales como la percepción de competencia, la autoeficacia, el interés o la motivación. Así, por ejemplo, Ahmed, Minnaert, Kuyper, & Van der Werf (2012) han comprobado que las creencias de los estudiantes sobre su competencia son uno de los predictores más significativos de la ansiedad y el rendimiento ante las matemáticas. En particular, los investigadores apuntan que la autoevaluación de la propia capacidad, el autoconcepto y la autoeficacia predicen la ansiedad y el rendimiento ante las matemáticas (Pajares & Miller, 1994).
También se han estudiado el efecto de la motivación y de otras variables contextuales. Rosário, Lourenço, Paiva, Rodrigues y cols. (2012) examinan en qué medida los logros de los alumnos de 10 a 15 años en matemáticas se explican por este grupo de variables. Los resultados de esta investigación indican que el logro de matemáticas puede ser predicho por la autoeficacia en esta área, el éxito escolar y el aprendizaje autorregulado, y que éstas se pueden explicar por otras variables motivacionales, como las metas de logro y las variables contextuales. Así, también se destacan el éxito escolar o rendimiento previo como predictores del logro en matemáticas.
Stevens, Olivrez, &  Hamman (2006) plantean un modelo en el que el rendimiento previo en matemáticas tiene una asociación positiva con la autoeficacia para las matemáticas y, a su vez, la autoeficacia en matemáticas tiene una relación positiva con el rendimiento final en esta asignatura. Otros autores (p.e., Rosário, Lourenço, Paiva, Núñez y cols., 2012; Walshaw &  Brown, 2012) encontraron que variables como la percepción de competencia, la motivación o la ansiedad condicionan el rendimiento académico posterior del alumno.
En otros trabajos (p.e., Valentine, DuBois, &  Cooper, 2004) se demuestra que algunas variables como la autoeficacia percibida predicen positivamente el rendimiento académico en matemáticas. Además, el alumnado que tiene una mayor autoeficacia percibida y se ve más capaz en una asignatura tiene más posibilidades de implicarse más profundamente en las tareas relacionadas con esa materia (Rosário, 2004). 
Por otro lado, resulta preocupante cómo algunos alumnos perciben las matemáticas como un conocimiento intrínsecamente complejo, que genera sentimientos de ansiedad e intranquilidad, constituyendo incluso una de las causas más frecuentes de frustraciones y actitudes negativas hacia la escuela (González-Pienda y cols., 2002; Núñez y cols. 2005). Algunos trabajos demuestran que la actitud e interés hacia la disciplina matemática empeoran a medida que el alumno avanza en su escolaridad. Un ejemplo de ello es el de Watt (2000), que realizó un estudio que tenía como principal objetivo conocer las relaciones entre las actitudes y el rendimiento académico en el área de las matemáticas, investigando en qué medida ésta se ve influenciada por la edad de los estudiantes. Sus resultados señalaron un cambio de actitud hacia las mismas a medida que el alumno avanza en su escolarización, presentando de manera progresiva una actitud cada vez más negativa hacia las matemáticas y su aprendizaje. Utsumi &  Mendes (2000) encontraron resultados de un claro empeoramiento de la actitud hacia las matemáticas comparando alumnado de cursos más altos con otros de menos edad (en concreto, alumnos de 8 años de edad respecto a otros de 6 años y en alumnos de 16 años respecto a compañeros de 11-12 años). 
En la misma línea, González-Pienda y cols. (2007) concluyen que a medida que los estudiantes van avanzando desde el último año de Educación Primaria (11-12 años) hasta finales de la Educación Secundaria Obligatoria (16 años), su interés por las matemáticas decrece progresivamente, disminuye la percepción de utilidad que tienen de este asignatura, y la competencia percibida y la confianza en sus propias capacidades hacia las matemáticas también va siendo cada vez menor. Estos estudios nos dan una visión clara de un empeoramiento de la autoeficacia y la competencia percibida por parte del alumnado hacia la asignatura de matemáticas a medida que avanzan en su escolaridad.
Las matemáticas son, sin duda, un área bastante compleja tanto en su enseñanza como en su aprendizaje, generando actitudes muy diversas. Hay estudios que destacan la percepción del alumnado hacia las matemáticas como un conocimiento intrínsecamente complejo que genera sentimientos de ansiedad e intranquilidad, constituyendo una de las causas más frecuentes de frustraciones y actitudes negativas hacia la escuela (Koehler &  Grouws, 1992). 
La dimensión afectiva y actitudinal del alumno y su relación con el proceso de enseñanza/aprendizaje de las matemáticas lleva teniendo un gran protagonismo en la investigación desde hace unos años (McLeod, 1992; Utsumi &  Mendes, 2000). De este modo, la dimensión afectiva en las matemáticas juega un papel central condicionando el rendimiento académico del estudiante. Aunque resulte un tanto paradójico, todo parece indicar que el alumnado pierde confianza en su propia capacidad para las matemáticas a medida que va avanzando en su escolaridad, lo cual despierta sentimientos y emociones negativas hacia la misma, aumentando la ansiedad de manera significativa (Rosário &  Soares, 2004). Por tanto, es necesario aumentar en el alumnado las creencias de auto-eficacia y el control percibido como aspectos críticos para la motivación y persistencia en la tarea (González-Pienda y cols., 2006).
En base a estos planteamientos, el principal propósito de este trabajo es analizar las posibles diferencias en algunas variables vinculadas con las actitudes hacia las matemáticas en función del rendimiento académico obtenido por los estudiantes en la asignatura de matemáticas. Con ello se pretende conocer hasta qué punto las experiencias de éxito o de fracaso en la asignatura de matemáticas (contempladas en base a las calificaciones obtenidas por los estudiantes en esta asignatura) se encuentran asociadas a unas determinadas actitudes hacia las matemáticas.
Partiendo de estos objetivos, se hipotetiza la existencia de diferencias estadísticamente significativas en aquellas variables vinculadas con las actitudes hacia las matemáticas, en función de los distintos niveles de rendimiento académico obtenidos por los estudiantes en el área de matemáticas. Más concretamente, se espera encontrar que los niveles más altos de rendimiento académico en matemáticas se encuentren asociados a una mayor competencia percibida, a una motivación más alta y a una mayor percepción de utilidad de esta asignatura. Al mismo tiempo, se espera encontrar que los niveles más altos de rendimiento académico en esta materia se encuentren asociados con los niveles más bajos de ansiedad y de sentimientos negativos asociados a las matemáticas.

Método
Participantes
La muestra está integrada por 897 estudiantes pertenecientes a 13 centros públicos de Educación Primaria de la provincia de A Coruña (España). El 50,2% son hombres y el 49,8% son mujeres, de edades comprendidas entre los 9 y los 13 años (M=10.77). Del total, 437 de ellos cursaban 5º curso de Educación Primaria (223 alumnos y 213 alumnas) y 460 cursaban 6º curso de Educación Primaria (227 alumnos y 233 alumnas).

Instrumentos
Para medir las actitudes del alumnado hacia las matemáticas se ha utilizado el IAM (Inventario de Actitudes hacia las Matemáticas). Este instrumento resulta de la ampliación de la Fennema-Sherman Mathematics Attitudes Scales (FSS) de Fennema y Sherman (1976). Se trata de una versión ampliada de la escala con algunas modificaciones y que ha sido adaptada al español incorporando nuevas dimensiones destinadas a medir de un modo más preciso las actitudes y la motivación del alumnado hacia las matemáticas (Cueli y cols., 2014; González-Pienda y cols., 2012). En este caso se utilizaron las siguientes dimensiones del IAM. 
· Competencia percibida para las matemáticas ( = .75): evalúa el grado de confianza en uno mismo para aprender y obtener buenos resultados en matemáticas.
· Ansiedad ante las matemáticas ( = .77): evalúa el grado de ansiedad del alumno ante las matemáticas.
· Percepción de utilidad de las matemáticas ( = .60): evalúa el grado en que los estudiantes perciben la utilidad de los aprendizajes realizados en matemáticas, especialmente de cara al futuro.
· Motivación de logro hacia las matemáticas ( = .78): evalúa la motivación orientada a conseguir las mejores notas y ser el mejor en matemáticas. 
· Motivación intrínseca hacia las matemáticas ( = .72): evalúa la motivación orientada hacia el aprendizaje y la comprensión de los contenidos matemáticos por el placer y satisfacción personal y desinteresada que conlleva el trabajo en este tipo de contenidos.
· Sentimientos negativos provocados por las matemáticas ( = .70): evalúa la presencia e intensidad de sentimientos negativos generados por el trabajo en el área de matemáticas.
Los ítems de cada una de las dimensiones tienen un formato tipo likert con cinco alternativas de respuesta que van desde 1 (totalmente falso) hasta 5 (totalmente cierto).
La evaluación del rendimiento académico en matemáticas se obtuvo mediante las calificaciones académicas finales obtenidas en esta asignatura por los alumnos participantes. Concretamente, se han establecido las siguientes calificaciones: insuficiente, suficiente, bien, notable y sobresaliente.

Procedimiento
Los datos fueron recogidos durante el horario escolar por personal externo al propio centro educativo, previo consentimiento del equipo directivo, profesores y padres de los alumnos. Antes de la recogida de datos, realizada en un único momento temporal, se informó a los participantes de la importancia de responder sinceramente a las distintas preguntas planteadas, insistiendo en su carácter totalmente confidencial. 

Análisis de datos
Además de los análisis descriptivos de las variables, se realizó un Análisis Multivariado de Varianza (MANOVA) con el fin de averiguar si hay diferencias estadísticamente significativas en las variables vinculadas con la actitud hacia las matemáticas (variables dependientes) en función del rendimiento académico obtenido por los alumnos en la asignatura de matemáticas (variable independiente). Para la interpretación de los tamaños del efecto se utilizó el criterio establecido por Cohen (1988), según el cual, un efecto es pequeño cuando ηp2 = .01 (d = .20), el efecto es medio cuando ηp2 = .059 (d = .50) y el tamaño del efecto es grande si ηp2 =  .138 (d = .80). 
Resultados
Los resultados de los análisis de correlación (ver tabla 1) indican que hay relaciones positivas y significativas entre el rendimiento académico en matemáticas, la competencia percibida en esta asignatura, la utilidad percibida y la motivación intrínseca hacia esta materia. Por el contrario, existe una relación negativa entre el rendimiento en esta asignatura y la ansiedad y los sentimientos negativos provocados por esta materia. De este modo, el rendimiento en matemáticas es más alto cuanto mayor es la competencia percibida en esta materia, mayor utilidad perciben los estudiantes de los contenidos matemáticos, más alta es la motivación intrínseca hacia esta materia y cuanto menor es la ansiedad y los sentimientos negativos provocados por las matemáticas. 


Tabla 1 — Medias, desviaciones típicas, asimetría, curtosis y matriz de correlaciones

	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7

	1. Competencia percibida
	–
	
	
	
	
	
	

	2. Ansiedad 
	–.49a
	–
	
	
	
	
	

	3. Percepción utilidad
	 .31a
	
	–
	
	
	
	

	4. Motivación intrínseca
	 .68a
	–.44a
	 .36a
	–
	
	
	

	5. Motivación de logro
	 .22a
	–.03
	 .25a
	 .24a
	–
	
	

	6. Sentimientos negativos
	–.43a
	 .47a
	–.17a
	–.50a
	.03
	–
	

	7. Rendimiento académico
	.28a
	–.29a
	.10a
	.19a
	–.03
	–.33a
	–

	M
	4.04
	2.10
	4.55
	3.71
	3.92
	1.77
	3.41

	DT
	0.75
	1.07
	0.71
	0.86
	1.07
	0.87
	1.27

	Asimetría
	–0.89
	0.93
	–1.77
	–0.50
	–0.90
	1.27
	–0.43

	Curtosis
	0.79
	0.10
	3.15
	–0.18
	–0.03
	1.44
	–0.91


a p < .01; b p < .05. 


Los resultados del MANOVA indican que las diferencias entre los niveles de rendimiento académico en las variables vinculadas con las actitudes hacia las matemáticas, tomadas conjuntamente, son estadísticamente significativas (λWilks = .822; F(24,3095.58) = 7.46; p<.001; p2 = .048) (ver tabla 2), con un tamaño del efecto cercano a medio.
En cuanto a la competencia percibida en matemáticas, los resultados indican que hay diferencias estadísticamente significativas en esta variable en función de los niveles de rendimiento académico (F(4,892) = 21.75; p<.001; p2 = .089). En líneas generales, se observa que a medida que el rendimiento en matemáticas es más alto, también aumenta la percepción de competencia en matemáticas que tienen los estudiantes (ver tabla 2 y figura 1). El tamaño del efecto es medio, llegando a explicar la variable independiente (rendimiento académico) el 8,9% de la varianza de la variable dependiente (competencia percibida).


Tabla 2 — Estadísticos descriptivos (media, desviación típica) correspondientes a cada uno de los niveles del rendimiento académico en las variables vinculadas con las actitudes hacia las matemáticas

	Niveles del rendimiento académico en matemáticas

	
	Insuficiente 
(1)
	Suficiente 
(2)
	Bien 
(3)
	Notable 
(4)
	Sobresaliente (5)
	
Prueba 
de Scheffé

	
	M
	DT
	M
	DT
	M
	DT
	M
	DT
	M
	DT
	

	Competencia percibida
	3.80
	0.88
	3.70
	0.83
	3.91
	0.75
	4.18
	0.65
	4.30
	0.60
	1-4, 1-5, 2-4, 2-5, 3-4, 3-5

	Percepción de utilidad 
	4.44
	0.87
	4.42
	0.79
	4.57
	0.65
	4.58
	0.69
	4.62
	0.63
	

	Motivación de logro 
	4.18
	0.92
	3.82
	1.08
	3.87
	1.05
	3.96
	1.06
	3.88
	1.12
	

	Motivación intrínseca 
	3.53
	0.84
	3.45
	0.92
	3.61
	0.87
	3.82
	0.82
	3.92
	0.77
	1-5, 2-4, 2-5, 3-5

	Ansiedad 
	2.67
	1.11
	2.47
	1.11
	2.22
	1.10
	1.93
	0.98
	1.73
	0.90
	1-3, 1-4, 1-5, 2-4, 2-5, 3-5

	Sentimientos negativos 
	2.37
	1.05
	2.09
	1.00
	1.88
	0.85
	1.55
	0.69
	1.50
	0.66
	1-3, 1-4, 1-5, 2-4, 2-5, 3-4, 3-5







Figura 1 — Valores medios obtenidos en competencia percibida, percepción de utilidad, motivación de logro y motivación intrínseca para cada uno de los niveles de rendimiento académico


	Por lo que se refiere a la percepción de utilidad de las matemáticas, los resultados indican que también hay diferencias estadísticamente significativas en función de los distintos niveles de rendimiento académico (F(4,892) = 2.53; p<.05; p2 = .011), aunque éstas no son tan destacadas como en el caso de las dos variables anteriores. En este caso, el tamaño del efecto es pequeño. Tomando en consideración los valores medios obtenidos en esta variable, parece que sólo se produce un aumento progresivo en la percepción de utilidad de las matemáticas a partir de los niveles más altos de rendimiento académico obtenidos en esta asignatura (ver tabla 2 y figura 1).
	En cambio, no se observan diferencias significativas en la motivación de logro en matemáticas en función de los diferentes niveles de rendimiento académico en esta asignatura (F(4,892) = 1.83; p=.12; p2 = .008). Por lo que respecta al tamaño del efecto, este es pequeño. Parece, por tanto, que el mayor o menor rendimiento en matemáticas no necesariamente va acompañado de una mayor o menor motivación para lograr éxito en matemáticas (ver tabla 2 y figura 1).
	En cuanto a la motivación intrínseca hacia las matemáticas, los resultados muestran diferencias estadísticamente significativas en función de cada uno de los niveles de rendimiento académico alcanzado por los alumnos en esta materia (F(4,892) = 9.59; p<.001; p2 = .041). De un modo similar a lo que sucedía en el caso de la percepción de utilidad de las matemáticas, sólo se aprecia un incremento progresivo de la motivación intrínseca a partir de los tres niveles más altos de rendimiento académico (ver tabla 2 y figura 1).
	Además, hay diferencias estadísticamente significativas en la ansiedad ante las matemáticas en función de los distintos niveles de rendimiento académico (F(4,892) = 21.20; p<.001; p2 = .087), con un tamaño del efecto medio (8.7% de la varianza). En este caso, la tendencia que se observa es que a medida que el rendimiento académico en matemáticas es más alto, se produce una decremento progresivo de los niveles de ansiedad ante las matemáticas por parte de los estudiantes (ver tabla 2 y figura 2).



Figura 2 — Valores medios obtenidos en ansiedad y sentimientos negativos para cada uno de los niveles de rendimiento académico 

	También se observan diferencias estadísticamente significativas en los sentimientos negativos provocados por las matemáticas en función de los niveles de rendimiento académico obtenidos en esta asignatura (F(4,892) = 19.35; p<.001; p2 = .114). En este caso, el tamaño del efecto es cercano a grande. Tal y como puede verse en la tabla 2 y en la figura 2, los sentimientos negativos asociados a las matemáticas disminuyen progresivamente a medida que el rendimiento académico de los estudiantes es más alto. Por tanto, según esta tendencia, las reacciones afectivas y emocionales más negativas que pueden provocar las matemáticas van aumentando según va disminuyendo el nivel de rendimiento académico en esta asignatura. Y esas mismas reacciones negativas decrecen a medida que va subiendo el nivel de rendimiento.
Discusión
Los resultados encontrados en este trabajo ponen de manifiesto que a medida que el rendimiento académico en matemáticas es más alto, también aumenta la percepción de competencia que tienen los estudiantes en matemáticas y disminuyen sus niveles de ansiedad y los sentimientos negativos asociados a esta asignatura. 
Por otro lado, solo se produce un aumento progresivo en la percepción de utilidad de las matemáticas a partir de los niveles más altos de rendimiento académico que tiene los estudiantes en esta asignatura. De un modo similar, solo se aprecia un incremento progresivo de la motivación intrínseca hacia las matemáticas a partir de los tres niveles más altos de rendimiento académico. En general, los resultados encontrados se ajustan a lo planteado en las hipótesis. De todos modos, sí es preciso indicar que el rendimiento académico obtenido en matemáticas tiene un poder explicativo bastante bajo sobre las diferencias existentes en las variables vinculadas con las actitudes hacia las matemáticas, lo cual puede apreciarse en los tamaños del efecto encontrados.
Si la construcción de las creencias de autoeficacia en un determinado ámbito se produce sobre todo a partir de las experiencias de éxito/fracaso en ese ámbito específico, parece justificable que cuando los estudiantes consiguen resultados de éxito en matemáticas, sus percepciones de competencia en esta área también se incrementen. Es decir, el obtener un rendimiento académico cada vez más alto en la asignatura de matemáticas constituye la principal fuente de información que contribuye a aumentar las creencias de autoeficacia en esta materia. Y el sentirse competente y capaz también se encuentra relacionado con otras variables motivacionales como son la percepción de utilidad de las matemáticas y la motivación intrínseca. De hecho, la autoeficacia es una creencia motivacional clave que ha sido vinculada conceptual y empíricamente a las creencias autorregulatorias, es decir, los estudiantes que confían en sus capacidades para usar procesos autorregulatorios también se sienten más motivados para alcanzar sus metas personales (Zimmerman, Kitsantas, & Campillo, 2005).
De acuerdo con la teoría de la expectativa-valor (Wigfield & Eccles, 2000), las creencias de los estudiantes respecto del grado de confianza que tienen en sí mismos para afrontar con éxito una tarea académica (autoeficacia) y el grado en que ellos creen que dicha tarea académica tiene valor y/o utilidad (valor de la tarea) son dos de los componentes fundamentales para comprender la implicación y el rendimiento de los estudiantes (Schunk, Pintrich, & Meece, 2008). Indudablemente, el deseo e interés por aprender contenidos matemáticos, el percibir como útiles estos contenidos y el sentirse con la capacidad suficiente para aprenderlos, pueden considerarse los mejores “antídotos” para contrarrestar las consecuencias afectivas y emocionales negativas que provocan las matemáticas en muchos estudiantes. Por eso, no resulta sorprendente que a medida que el rendimiento académico es más alto también aumentan esos “antídotos” y disminuye la ansiedad y los sentimientos negativos asociados a las matemáticas. Por tanto, si los efectos negativos de los altos niveles de ansiedad son neutralizados por unos altos niveles de autoeficacia (Valle y cols., 2015), las altas creencias de autoeficacia en matemáticas se construyen a partir, fundamentalmente, de las experiencias de éxito y por los buenos resultados obtenidos en esta asignatura.
Según Ashcraft (2002), la ansiedad es uno de los factores principales que conduce a los estudiantes a evitar todo lo relacionado con las matemáticas. De hecho, alrededor del 20% del alumnado presenta este tipo de ansiedad (Ashcraft & Ridley, 2005), vinculada a las tareas y actividades numéricas y matemáticas para resolver problemas. Goetz y cols. (2004) llevaron a cabo un estudio con estudiantes de matemáticas de quinto y sexto grado con el fin de analizar las relaciones entre el rendimiento académico en esta asignatura con las experiencias emocionales. Según estos autores, un alto rendimiento académico en matemáticas daba lugar a un aumento en el disfrute de las actividades relacionadas con esta asignatura y la disminución de la ansiedad en esta área. Posteriormente, Goetz, Frenzel, Hall, & Pekrun (2008) examinaron la función del rendimiento académico como un antecedente de las experiencias emocionales positivas del alumnado. Los resultados demostraron que el rendimiento en matemáticas, evaluado en el curso académico anterior, predijo positivamente el disfrute en las clases de matemáticas, concluyendo nuevamente que cuanto mejor era el rendimiento previo también aumentaban los sentimientos positivos hacia esta asignatura. 
Por tanto, la comprensión de las relaciones entre rendimiento, ansiedad y competencia percibida en el área de matemáticas pasa por considerar que una fuente importante de activación de la ansiedad no es tanto el suceso amenazante en sí mismo sino la falta de autoeficacia para desactivarlo (Bandura, 1988). Si esto es así, la única manera de cambiar los sentimientos negativos que provocan las matemáticas en muchos estudiantes es conseguir aumentar sus experiencias de éxito en esta asignatura, con el objetivo de alimentar su competencia percibida en esta área y, a través de ella, ir haciendo posible que los contenidos y tareas matemáticas en lugar de ser vistos como algo amenazante en sí mismos, se conviertan en un reto y un desafío que sea motivante para los estudiantes. 
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