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Resum 

És comú, de xerrades amb amics, d’experiència com a alumnes o d’experiència 

com a docents, haver-hi conegut gent que sent rebuig i sentiments negatius cap 

a les matemàtiques. Aquest rebuig ve donat per una sèrie de experiències 

negatives sofertes. Aquest sentiment és conegut com a ansietat matemàtica. La 

finalitat d’aquest treball és fer un estudi sobre l’ansietat matemàtica per tal 

d’entendre com afecta als alumnes i proposar una aplicació en l’educació 

secundària. Es comença fent una recerca general sobre diferents articles que 

investiguen l’ansietat matemàtica. A continuació es defineix el terme d’ansietat 

per passar, a continuació, a trobar les afeccions a nivell cognitiu que provoca i 

trobar els factors que influeixen en el nivell d’ansietat matemàtica d’un individu. 

Una vegada s’han identificat els factors que contribueixen a l’ansietat i la manera 

en que l’ansietat afecta a les persones, es proposen una sèrie de pautes i 

recomanacions per tal de reduir els nivells d’ansietat matemàtica de la classe. 

Finalment, es crea una eina per avaluar el grau d’adequació d’una activitat per 

ser utilitzada amb alumnes amb alta ansietat matemàtica i s’utilitza aquesta eina 

per crear una activitat i per avaluar i millorar una activitat existent. 
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1. Introducció 

Com a futur professor de matemàtiques, em preocupa molt la visió que poden 

tenir els meus potencials alumnes sobre aquesta matèria. Les matemàtiques són 

una ciència molt tècnica que de vegades, de manera inexplicable, crea pànic, 

ansietat, rebuig, etc. 

Una persona molt propera de l’àmbit familiar em va contar una vegada aquestes 

sensacions negatives que li produïen les classes i els problemes matemàtics. 

Fruit d’aquesta conversa vaig començar un procés de recerca d’un diagnòstic i 

una explicació a aquest conjunt d’emocions. 

L’ansietat matemàtica és una sensació que provoca a l’individu un escenari 

matemàtic. Aquesta ansietat té una sèrie de conseqüències negatives en 

l’alumne. En aquest treball s’intenta donar una explicació a aquest fenomen, 

s’analitza la literatura existent sobre la matèria i s’intenta donar una sèrie de 

pautes per aplicar a una aula de secundària. 

Com a estudiants de carreres tècniques, sovint no som conscients d’aquestes 

reaccions negatives. No obstant això, considero fonamental entendre i conèixer 

les diferents actituds i motivacions dels alumnes, que poden ser molt diferents 

de les d’un professor de matemàtiques. 

 

2. Objectius del treball 

Aquest treball té dues finalitats principals; una de les finalitats és fer una recerca 

sobre l’estat de la qüestió de l’ansietat matemàtica. Es farà una anàlisi general 

de la situació de l’estudi sobre aquest tema i a continuació es farà un estudi 

detallat de l’ansietat matemàtica des d’un punt de vista cognitiu i des d’un punt 

de vista social. 

La segona finalitat és, després de realitzar tota la recerca, elaborar una sèrie de 

recomanacions per minimitzar l’efecte i grau d’ansietat matemàtica a l’aula i crear 

un mètode d’avaluació d’activitats, que quantifiqui el grau d’adaptació d’una 

activitat per gent amb alta ansietat matemàtica. 



 

P à g i n a  6 | 64 

 

3. Estat de la qüestió 

3.1 Ansietat matemàtica en alumnes d’educació superior 

En l'actualitat existeixen un gran nombre d'estudis sobre l'ansietat matemàtica. 

La majoria d'ells estan enfocats als alumnes en estudis superiors. Per exemple, 

en l'article d'en Pérez-Tyteca et al., 2011, s'estudia el nivell d'ansietat que 

generen les matemàtiques en alumnes de la universitat de Granada, fent una 

distinció segons rama del coneixement que estudien i gènere. En aquest estudi 

es troben diferències en la manera en què els alumnes sofreixen ansietat 

matemàtica segons el gènere, essent les dones les que major nivell d'ansietat 

matemàtica presenten. També es troba una major ansietat matemàtica en els 

alumnes de carreres no tècniques. Un altre estudi d'en Pérez-Tyteca et al., 2009, 

també estudia els nivells d'ansietat d'alumnes de la universitat de Granada en un 

altre moment, amb uns resultats pràcticament idèntics. 

En l'estudi de Garrido-Martos et al., 2019, s’investiga l'evolució dels nivells 

d'ansietat matemàtica en estudiants del grau de Mestre d'Educació Primària de 

la Universitat Autònoma de Madrid després de rebre tallers matemàtics amb 

materials manipulatius i tècniques d'autoaprenentatge i de formar equip amb 

alumnes que tenen un alt nivell de competència matemàtica. Aquesta evolució 

és favorable i, per tant, es troba una possible solució per reduir els nivells 

d'ansietat matemàtica. 

A l'article de na Brown et. al., 2020, s'estudia una mostra de 20 estudiants d'una 

universitat americana i 88 estudiants d'una universitat Colombiana. Amb aquest 

estudi es pretén trobar si l'ansietat matemàtica varia en distintes cultures. En 

aquest article es troba una diferència en el sentiment d'ansietat matemàtica 

segons l'origen dels estudiants. Cal remarcar que aquest estudi, a diferència dels 

mencionats anteriorment, no troba diferències entre l'ansietat matemàtica 

segons el gènere de l'estudiant. 

Un altre article, en el qual es publica el resultat d'un estudi realitzat a 47 

estudiants d'enginyeria d'una universitat privada d'Indonèsia (Prahmana, et al., 

2019), estudia els factors que causen l'ansietat matemàtica en els alumnes, 

dividint-los en quatre aspectes principals: els aspectes domèstics (relacionats 
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amb l’influencia dels pares i germans), aspectes socials (estereotips, reforç social 

contra les matemàtiques, etc.), els aspectes personals (motivació, percepció de 

dificultat i símptomes físics i de comportament), aspectes de l'aula (s'analitza la 

manera tradicional d'impartir les matemàtiques i l'aspecte social dins de la classe 

de matemàtiques). El resultat d'aquest estudi va determinar que les dones sofrien 

més ansietat matemàtica que els homes i que els estudiants d'enginyeria 

informàtica presentaven nivells d'ansietat matemàtica major, en comparació a les 

altres disciplines d'enginyeria. No obstant això, els autors d'aquest article 

recomanen estudiar l'ansietat matemàtica en altres nivells educatius i amb una 

diversitat de la mostra major. 

Es va realitzar un estudi per tal de trobar alguna relació positiva entre ansietat 

matemàtica i una baixa puntuació en tests de reflexió cognitiva amb tres mostres 

diferents d’estudiants (Morsanyi et al., 2014): 

- Una mostra de 328 estudiants femenines de psicologia de la universitat 

de Florència. 

- 184 estudiants de secundària d’una àrea suburbana de la Toscana 

italiana. 

- 89 estudiants de psicologia d’una universitat anglesa. 

El test de reflexió cognitiva mesura l’habilitat de l’individu de per resistir l’impuls 

de donar respostes intuïtives. 

Aquests estudiants es varen sotmetre a tests de reflexió cognitiva i es va poder 

comprovar la hipòtesi inicial en els tres grups d’estudi. Els alumnes amb una 

major ansietat matemàtica presentaven rendiments inferiors en el test de reflexió 

cognitiva, és a dir, controlaven menys els seus impulsos de donar una resposta 

intuïtiva. 

En un article publicat per integrants de la Universitat de Barcelona (Suárez-

Pellicioni et al., 2013), es publica els resultats d'un estudi realitzat a una selecció 

d'una mostra d'estudiants que varen ser catalogats en dos grups: individus amb 

alta ansietat matemàtica i individus amb baixa ansietat matemàtica. Aquests 

individus varen ser sotmesos a una sèrie de problemes simples de sumes 

matemàtiques on havien de classificar les respostes donades segons correctes, 

incorrectes però molt properes al resultat final, o dramàticament incorrectes. 
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Mentre participaven en aquesta prova els individus estaven sotmesos a una 

lectura de l'activitat del còrtex cerebral. L'estudi va trobar que el temps de reacció 

i la utilització de recursos de processament cerebral eren majors als subjectes 

classificats al grup d'alta ansietat matemàtica. En canvi, no s'observaren 

diferències en la qualitat de les respostes. D'una altra manera, sembla que els 

individus amb una alta ansietat matemàtica utilitzaven els recursos cognitius 

d'una manera menys eficient, però el resultat final era el mateix als dos grups 

d'individus, independentment del seu nivell d'ansietat matemàtica. 

Un altre estudi investiga l'ansietat matemàtica en estudiants de magisteri, 

mitjançant el mètode de l'entrevista personal (Green i Allerton, 1999). Durant 

aquestes entrevistes, en les quals els participants expressen les seves opinions, 

emocions i sentiments generats per les matemàtiques, apareix sovint un mateix 

tema: la manera d'aprendre i ensenyar matemàtiques. Aquest estudi determina 

que probablement ens trobem amb un problema de la nostra cultura matemàtica. 

La manera en què s'ensenya i s'aprenen les matemàtiques en aquesta cultura 

està basada en un procés passiu, en el qual els alumnes experimenten les 

matemàtiques mitjançant regles fixes, receptes i exemples repetitius. Aquesta 

manera "clàssica" d'ensenyar matemàtiques excessivament recolzades en la 

seqüenciació pot danyar la seguretat del professor en si mateix per prendre 

decisions de manera autònoma. 

3.2 Ansietat matemàtica en alumnes de secundària i nivells inferiors 

D'una altra banda, l'estudi de l'ansietat matemàtica en estudiants de nivells 

educatius inferiors a l'universitari no es troba en un nivell igual de 

desenvolupament, sent més difícil trobar articles que abordin aquest tema. 

Un estudi sobre una mostra de 235 estudiants dels primers cursos de l'educació 

secundària (Irhamna, et al., 2020) va analitzar les contribucions de l'ansietat 

matemàtica, l'autoconfiança i la motivació per aprendre a les habilitats per 

resoldre problemes matemàtics. Es va trobar que hi ha una contribució simultània 

d'aquests tres aspectes sobre les habilitats per resoldre problemes matemàtics. 

Més concretament, el coeficient R² mostra que aquests tres factors contribueixen 

en un 26% sobre la capacitat per resoldre problemes matemàtics. Això vol dir 
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que la resta està determinat per altres variables. D'entre les tres variables, 

l'ansietat matemàtica era la que menys afectava la capacitat per resoldre 

problemes (8,5%). Un altre estudi realitzat sobre una mostra de 288 estudiants, 

amb una edat mitjana de 12,28 anys (Lukowski, et al., 2016) va cercar trobar una 

visió multidimensional de l'ansietat matemàtica, intentant trobar factors causants 

d'aquesta ansietat matemàtica. A més varen estudiar com afectava el rendiment 

matemàtic dels individus. Amb el seu estudi varen determinar que l'ansietat 

matemàtica es podia expressar com un conjunt de 3 ansietats diferents: ansietat 

de càlcul, ansietat d'aula i ansietat d'exàmens. D'aquestes tres variables, es va 

trobar que l'ansietat de càlcul era la que més afectava el rendiment de l'alumne, 

en canvi les altres dues variables no estaven relacionades amb el rendiment 

matemàtic de l'individu. 

3.3 Mesura de l’ansietat matemàtica 

L'estudi anteriorment mencionat (Lukowski, et al., 2016) utilitza com a mètode 

per trobar aquesta multidimensionalitat les diferents preguntes del test MARS-E. 

Aquest test, fruit de l'estudi d'investigació elaborat per la universitat de Colorado 

(Suinn, et al., 1988), consisteix en vint-i-sis elements que avaluen el grau 

d'ansietat amb el que els estudiants enfronten diverses situacions relacionades 

amb les matemàtiques a la seva vida. Aquest test es va validar amb una mostra 

de 1119 alumnes d'escoles primàries dels Estats Units. Els investigadors varen 

cercar trobar una correlació entre el resultat del test MARS-E i les "Proves de 

Rendiment de Stanford", és a dir, cercaven que el test d'ansietat matemàtica 

relacionés un resultat positiu d'ansietat matemàtica amb un mal rendiment 

matemàtic. Aquest estudi, només va trobar valors de correlació r d'entre -0,31 i -

0,29 que relacionaven ansietat matemàtica amb rendiment matemàtic. A les 

conclusions els autors discuteixen sobre la necessitat de cercar més variables o 

dimensions de l'ansietat matemàtica que puguin relacionar-se amb el rendiment 

matemàtic, tal com anys més tard va fer l'estudi d'en Lukowski (Lukowski, et al., 

2016). 

Per mesurar el nivell d’ansietat matemàtica d’infants es va crear el Child 

Mathematics Anxiety Questionnaire-Revised (Guzmán et al., 2021). Aquest test 
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utilitza vocabulari més simple, comprensible per nins i nines que estudien cursos 

de primària.  

En una altra recerca per intentar simplificar la mesura de l’ansietat matemàtica 

en els adolescents, Carey et al., 2017, va adaptar la versió de l’Abbreviated Math 

Anxiety Scale (AMAS), creant el test mAMAS amb un llenguatge més simplificat. 

Aquest test consisteix en nou elements que són puntuats pels estudiants amb 

una escala de tipus Likert i amb aquest test és possible avaluar dos tipus de 

factors que intervenen a l’ansietat matemàtica: l’ansietat d’aprendre 

matemàtiques o ansietat de classe i l’ansietat d’exàmens. Aquest test simplificat 

va ser comparat amb els resultats d’aplicar el test MARS-R i es va trobar vàlid 

amb una evident associació entre els resultats dels dos tests. 

3.4 Ansietat matemàtica a través de diferents cultures 

Diversos estudis se centren en el caire cultural de l'ansietat matemàtica. És 

l'exemple de l'article que compara l'ansietat matemàtica d'estudiants mexicans 

amb estudiants alemanys (Eccius-Wellman, et al., 2017). Aquest estudi va 

concloure en què les emocions no són significatives per a l'ansietat matemàtica. 

En canvi les actituds i creences són fonamentals. D'aquestes dues darreres, les 

actituds impacten més en el grau d'ansietat matemàtica dels individus. Dintre 

d'aquesta dimensionalitat de l'ansietat matemàtica, es trobaren diferències 

relacionades amb les actituds i creences entre els alumnes alemanys i mexicans, 

essent els primers els que més ansietat matemàtica varen presentar. 

Un altre estudi que compara l'ansietat matemàtica entre cultures és el realitzat 

entre estudiants espanyols i costaricencs (Delgado-Monje, 2020). En aquest 

estudi es va trobar una gran diferència en l'ansietat matemàtica a l'hora de 

resoldre problemes matemàtics dels estudiants espanyols enfront dels 

costaricencs. En canvi, aquests darrers tenien un grau d'ansietat matemàtica als 

exàmens superior que els estudiants espanyols. 

Són varis els estudis que analitzen o troben diferencies en els nivells d'ansietat 

matemàtica en funció del gènere dels individus. No obstant això, no hi ha una 

clara conclusió. Per exemple, els estudis de Pérez-Tyteca (2011), Delgado-

Monje (2020), Gil (2006) i Prahmana (2019) troben una major ansietat 
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matemàtica en individus de gènere femení. Kaja Perina (2002) diu que aquesta 

diferència potser és deguda al fet que les dones són més obertes a l'hora 

d'admetre aquesta ansietat. Fins i tot, Fennema (1985), va crear un model per 

explicar aquestes diferències de sexe, a on influïen factors interns com la 

motivació pròpia i les creences i factors externs provocats per la societat. 

 

Resumint els articles revisats durant la recerca d’aquest treball, tenim el següent: 

 

- L’ansietat matemàtica i el rendiment matemàtic semblen estar connectats. 

Encara que no hi ha diferències significatives entre els resultats que donen 

individus amb diferents graus d’ansietat matemàtica, la utilització dels 

recursos cognitius per afrontar escenaris matemàtics es veu minvat en 

individus amb un alt grau d’ansietat matemàtica (en temps de reacció i 

utilització de recursos cerebrals). 

- Hi ha un nombre important d’articles que determinen un major grau 

d’ansietat matemàtica associada al gènere femení. No obstant això, 

aquesta diferència podria estar relacionada amb una major reticència dels 

homes a expressar el seu nivell d’ansietat real als diferents experiments. 

- L’ansietat matemàtica no és una variable unidimensional, sinó que és el 

resultat d’un conjunt de variables. Aquest conjunt de variables són entre 

3 i 4, segons els articles analitzats. Encara que hi ha subtils diferències en 

els noms que se’ls hi atorga, es podrien classificar en: ansietat de 

càlcul/problemes, ansietat d’aula/general/social i ansietat d’exàmens. 

- Les actituds i les creences tenen una gran influència a l’hora de determinar 

el grau d’ansietat matemàtica d’un individu. Les emocions no semblen ser 

tan importants en la seva contribució.  

- Hi ha un gran nombre d’articles que estudien l’ansietat matemàtica, les 

seves afeccions, possibles explicacions al fenomen, etc. En canvi no 

s’han trobat un gran nombre d’articles que adrecin els problemes que 

causa l’ansietat matemàtica a una aula de secundària així com solucions 

concretes. Finalment, no s’ha trobat cap article que presenti un mètode 
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d’avaluar una classe, un professor o una activitat, segons si és o no 

adequada per a alumnes amb ansietat matemàtica. 

4. Estudi cognitiu de l’ansietat matemàtica 

4.1 Ansietat i ansietat matemàtica 

En primer lloc s'ha de començar per definir el terme ansietat. Al diccionari de 

l'Institut d'Estudis Catalans apareixen els termes inquietud, intranquil·litat, 

sensació d'opressió, inseguretat. Vulgarment, seria fàcil confondre o mesclar 

aquestes definicions amb els termes d'angoixa i estrès, de fet, habitualment els 

termes ansietat, angoixa i estrès se superposen conceptualment, no obstant són 

diferents (Sierra, et al., 2003). En general es pot dir que el terme d'ansietat fa 

referència a una combinació de respostes físiques i mentals que no són 

atribuïbles a un perill real, segons el mateix article (Sierra, et al., 2003). Aquesta 

ansietat es pot manifestar en forma d'una crisi o com un estat d'ànim que es 

prolonga en el temps i afecta de manera difusa. 

Per una altra banda l'ansietat presenta una estreta relació amb la por, fins i tot 

essent traduït de vegades del terme en angles panic disorder. Si bé, la por és 

originada per un perill real, l'ansietat està relacionada amb una presència virtual, 

una anticipació de perills futurs que no són definits i que no se sap quan seran 

reals. Ambdós estats provoquen reaccions fisiològiques als individus. De fet, els 

principals circuits cerebrals involucrats en la por i l'ansietat són els mateixos 

(Steimer, 2002). Aquestes reaccions afecten les capacitats cognitives i generen 

emocions diverses en els individus. 

Del concepte general d'ansietat s'arriba al concepte específic d'ansietat 

matemàtica. Existeixen una gran quantitat de definicions que intenten explicar 

aquesta reacció davant de les matemàtiques. Tobias (1978) va definir l'ansietat 

matemàtica com un sentiment de tensió i ansietat que pot interferir en la capacitat 

d'un individu de manipular nombres o resoldre problemes matemàtics. Amb 

aquesta definició Tobias se centrava en els efectes sobre el rendiment que té 

l'ansietat matemàtica. Ashcraft (2002) defineix l'ansietat matemàtica com un 

sentiment de tensió, aprensió o por que interfereix en el rendiment matemàtic. 

No obstant això, els fenòmens d'ansietat i ansietat matemàtica són fenòmens 
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separats. Si bé és cert, estudis han trobat una relació, amb individus amb altes 

puntuacions als tests d'ansietat i d'ansietat matemàtica a la mateixa vegada. 

Com s'ha mencionat anteriorment, els sentiments d'ansietat (de vegades 

relacionats amb el sentiment de por) provoquen unes reaccions a l'individu. No 

és diferent el cas de l'ansietat matemàtica. 

Existeix una correlació molt petita entre l’ansietat matemàtica i el coeficient 

intel·lectual, de -0,17 (Ashcraft, et al., 1998). Aquesta correlació segurament és 

deguda a un baix rendiment a la part quantitativa dels tests de coeficient 

intel·lectual. 

Guerrero et al., 2001, varen proposar una taula que explica les manifestacions 

de l’ansietat matemàtica als individus. En l’article expliquen que els diferents 

motius, tant externs com interns, que seran explicats als propers apartats, que 

provoquen les següents manifestacions: 

 

Respostes cognitives 

“El que pensa 

l’individu” 

Respostes 

fisiològiques i 

emocionals 

Conductes 

“El que fa l’individu” 

“És molt difícil.” 

“No vaig a entendre-ho.” 

“És avorrit.” 

“Millor deixar-ho.” 

“Això és només per a 

llestos.” 

“El professor em 

renyinarà.” 

“Això és massa 

enrevessat.” 

Sentiments 

d’impotència, fracàs i 

inutilitat. 

Por, preocupació o 

irritabilitat. Nus a la gola. 

Tensió muscular. 

Sudoració, rubor. 

Repetir contínuament 

l’inici de la tasca. 

Evitació i evasió. 

Abandonament. 

Interrupció de la tasca. 

Tocar-se, gratar-se, etc. 

Taula 1 Manifestacions de l'ansietat matemàtica (adaptació de Guerrero et al., 2001) 

4.2 Implicacions cognitives 

D’un punt de vista cognitiu, Mcleod i Adams (1989) menciona que hi ha una 

relació entre matemàtics excepcionalment bons i la seva capacitat per aprendre 

de manera autònoma. El seu model de comportament d’aprenentatge autònom 
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(ALB) associa un rendiment en tasques cognitives d’alt nivell amb les capacitats 

d’autoaprenentatge de l’individu. En resum, per poder resoldre problemes 

matemàtics, un ha de ser capaç de pensar de manera independent, autònoma. 

Habitualment els estudis d’ansietat matemàtica i afecció cognitiva se centren en 

la velocitat/rendiment i la precisió, en lloc d’avaluar també les relacions 

conceptuals matemàtiques (Ashcraft, et al., 1998).  

És sabut que els procediments utilitzats en problemes matemàtics de diverses 

passes depenen de la memòria de treball. La memòria de treball és un terme 

utilitzat a psicologia cognitiva i fa referència a les estructures cerebrals que 

intervenen en els processos d’emmagatzematge temporal d’informació 

(Wikipedia, 2021). Aquest concepte, creat per Alan Baddeley en 1974, separava 

aquesta memòria de treball en tres components. 

- El component central executiu: és el que s’encarrega d’iniciar i controlar 

el procés, recuperar informació de la memòria de llarg termini i prendre 

decisions. 

- Dos components secundaris: el bucle fonològic i l’agenda 

visuoespacial. Aquests dos components aplicats a les matemàtiques 

serveixen per exemple per mantenir i processar informació temporal i 

manipular informació visual (per exemple, rotació mental). 

- El buffer episòdic: aquest quart component de la memòria de treball va 

ser afegit per en Baddeley (2000) i consisteix en un emmagatzematge 

temporal capaç d’integrar informació d’una varietat de fonts i, igual que els 

components secundaris comentats amb anterioritat, està governat pel 

component central executiu.  

 

Bucle 

fonològic 

Agenda 

visuoespacial 

Buffer 

episòdic 
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D'una manera simplificada es podria explicar com una espècie de tres 

emmagatzematges d'informació: un que conté informació verbal, un altre que 

conté informació visual i finalment un altre encarregat d'emmagatzemar 

informació vària provinent de la memòria a llarg termini. Aquestes tres memòries 

o components secundaris estan governats pel component central executiu. 

Quan es passa una tasca cap a un dels components secundaris, es poden 

consumir recursos del component central executiu, degradant la resposta, tant 

en eficiència com en precisió, de la tasca principal. Aquest fenomen pot afectar 

greument el rendiment matemàtic, sobretot a problemes de diverses etapes, ja 

que se sap que el component central executiu porta un control de la passa actual 

en l'aplicació d'un coneixement procedimental (Ashcraft, et al., 1998). Aquesta 

relació de reducció de la capacitat de memòria de treball s'ha comprovat 

mitjançant diferents estudis, per exemple demanant problemes de sumes de 

diversos nombres, mentre els individus han de recordar una sèrie de lletres o 

nombres. Aquest fet d'haver-hi d'emmagatzemar informació addicional a la 

memòria de treball redueix dràsticament la rapidesa i precisió dels resultats que 

donen els subjectes de les operacions matemàtiques vers els mateixos subjectes 

sense haver-hi de recordar cadenes de lletres i números. 

Estudis han demostrat que l’ansietat matemàtica no té conseqüències en el 

rendiment a operacions matemàtiques senzilles com sumes o restes simples 

(Ashcraft, et al., 1998) si no que els efectes són visibles a operacions més 

complexes, que consten de diverses passes per a la seva resolució. Aquest 

mateix estudi va trobar que a tasques més complexes, com ara sumes portant 

nombres, els subjectes amb un alt grau d’ansietat matemàtica tenien un temps 

de reacció d’unes tres vegades més que els subjectes amb una baixa ansietat 

matemàtica. Això indica que els processos que es veuen afectats són aquells 

que requereixen un procediment per a la seva resolució i no aquells que es basen 

a recuperar fets emmagatzemats al cervell (p. ex. 2+5=7). 

Component central 

executiu 
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El treball d’Eysenck i Calvo (1992) resumeix molt bé l’efecte en el sistema 

cognitiu de l’ansietat. De manera empírica troben evidències que l’ansietat afecta 

l’eficiència més que a la qualitat dels resultats que donen els individus i s’explica 

una relació que podria originar aquest fet; les preocupacions i pensaments 

negatius dels individus amb un alt grau d’ansietat actuen d’interferència i 

consumeixen recursos del sistema de memòria de treball. Fins i tot es diu que 

aquests pensaments que interfereixen poden ser considerats com una tasca 

secundària que impossibilita el funcionament correcte de la memòria de treball. 

És a dir, quan un individu necessita fer una tasca que utilitza processos cognitius 

basats en la memòria de treball, si té altres pensaments, aquests poden interferir 

i convertir-se en una espècie de problemes secundaris que consumeixen 

tasques de la memòria de treball, com si es tractés de parts del problema inicial, 

aconseguint amb això una pèrdua en l’eficiència de processament del subjecte. 

Segons l’article de na Cragg et al. (2017), les funcions executives que més 

intervenen a les matemàtiques són les següents: 

- Memòria de treball: vulgarment es podria assimilar a la memòria RAM 

dels ordinadors. És una memòria temporal que emmagatzema dades 

necessàries que queden disponibles i permet la seva manipulació i 

transformació. 

- Inhibició: és la capacitat d’ignorar els impulsos, informació irrellevant i 

respostes inapropiades. 

- Canvi de tasca/shifting/branching1: fa referència a la capacitat per 

canviar el focus d’atenció en diferents tasques. Aquesta funció executiva 

s’encarrega d’organitzar i administrar les diferents tasques de manera 

flexible per tal d’optimitzar el seu processament. 

 

Estudis apunten al fet que d’aquestes funcions executives, la que més pes té és 

la memòria de treball, en concret la seva funció coneguda com a actualització 

verbal (Friso-van den Bos, 2013).  

 

1 Segons la literatura consultada, aquesta funció executiva rep noms diferents. En concret, al 
article original de Cragg et. al. (2017) apareix com “shifting”. 
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Com es pot observar, a partir de l’estudi elaborat, hi ha una clara connexió entre 

l’ansietat matemàtica i la seva afecció a les funcions executives, sobretot la 

memòria de treball. Aquesta afecció impacta directament a l’eficiència de 

processament del subjecte. És per aquest motiu que s’han trobat diferències en 

els estudis realitzats en paper vers els estudis realitzats en línia i que requerien 

càlculs matemàtics mentals. Com que als tests realitzats en paper els individus 

poden utilitzar aquest mitjà com a suport de la memòria, l’impacte de l’ansietat 

matemàtica en aquestes proves va ser menor (Faust, 1996). 

5. Estudi social de l’ansietat matemàtica 

Els éssers humans són una espècie que es basa en les relacions socials. Segons 

Wang et al. (2015), no és suficient amb concloure que l’ansietat matemàtica 

afecta la cognició d’una manera uniforme i per això disminueix el rendiment dels 

individus. Hi ha una relació complexa entre les emocions i la cognició. Aquesta 

relació d’emocions fruit del caràcter social de les persones ha de ser estudiada 

per tal de donar un major sentit a l’ansietat matemàtica. De fet, l’ésser humà és 

tan complex que a diferents estudis s’ha detectat que moderats nivells d’ansietat 

en individus milloren la seva concentració i estat d’alerta, fet que porta a un millor 

rendiment cognitiu. Es creu que l’ansietat matemàtica i el rendiment de la 

persona no presenten una relació lineal, sinó que aquesta segueix una funció 

quadràtica, amb un màxim a un punt d’ansietat moderat, que decreix als extrems. 

És a dir, un poc d’ansietat pot arribar a ajudar a la persona a desenvolupar una 

tasca d’una manera més eficient. No obstant això, quan el nivell d’ansietat 

augmenta per sobre d’aquest punt d’ansietat moderada el rendiment baixa 

(Wang et al., 2015). 

Fent un esforç en determinar les causes que provoquen ansietat matemàtica en 

un individu, hi ha literatura que classifica aquests orígens en tres raons: 

- Raó ambiental: aquesta raó estaria relacionada amb l’ansietat de classe 

que s’ha mencionat anteriorment. Està formada per les experiències de 

l’individu i com es relaciona aquest a l’aula, tant amb els seus companys 

com amb el professor. L’entorn influeix en la percepció de les 

matemàtiques d’una persona. A més es podrien incloure aquells factors 
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externs a l’aula que també poden contribuir a un major grau d’ansietat 

matemàtica com per exemple l’ansietat dels progenitors, la visió sobre les 

matemàtiques que tenen a la seva casa, etc. 

- Raó mental: aquesta raó estaria relacionada amb les capacitats 

cognitives de l’individu explicades a l’apartat anterior. Les pròpies 

habilitats de la persona contribueixen a sentir-se més o menys segurs 

davant d’un problema matemàtic. 

- Raó individual: la pròpia percepció de l’individu és crucial. Dins de la raó 

individual es contempla l’autoconfiança, les actituds cap a les 

matemàtiques, l’autoestima, les experiències prèvies en matemàtiques, 

etc. 

 

 

Il·lustració 1 Raons que originen l'ansietat matemàtica. 

 

Aquest capítol se centrarà a investigar les raons de caràcter ambiental i 

individual, deixant de banda les implicacions cognitives que ja s’han discutit a 

l’apartat anterior. 

 

5.1 Ansietat d’aula/raons ambientals 

L’entorn de la classe és fonamental per al correcte desenvolupament de les 

habilitats de l’alumne.  
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5.1.1 Metodologia docent 

Dintre d’aquesta part d’ansietat provocada per l’aula, una gran part està 

generada per l’estil d’impartir classes per part del professor. Segons en Finlayson 

(2014), el mètode tradicional al qual el coneixement és unidireccional, amb el 

professor essent la font de coneixement i els alumnes com a personatges 

passius que es limiten a escoltar al professor, sovint està relacionat amb un 

augment de l’ansietat matemàtica. Aquest mètode tradicional està format per 

algunes o totes les següents passes (Finlayson, 2014): 

- Comença amb petites parts d’un coneixement que es vol impartir. 

- Segueix un currículum rígid. 

- Se segueix un llibre de text o exercicis. 

- La comunicació és unidireccional. El professor imparteix, els alumnes 

escolten. 

- El professor té un rol autoritari. 

- S’avalua mitjançant només les respostes correctes. 

- El coneixement és inert. 

- Els estudiants treballen de manera individual. 

Es va realitzar un estudi (Van der Sandt i O’Brien, 2017) a on 160 estudiants 

universitaris (futurs docents) varen ser dividits en dos grups. A un grup les 

classes s’impartien de la manera tradicional i a l’altre grup s’utilitzava una 

metodologia d’aprenentatge basat en problemes. No es varen observar canvis 

en el grup d’alumnes que varen rebre les classes de manera tradicional. Això no 

obstant, l’altre grup va veure disminuïda la seva ansietat matemàtica una vegada 

acabat el curs. 

Curiosament, a l’informe de l’IAQSE de l’any 2016-17, realitzat als alumnes de 

2n d’ESO de les Illes Balears (IAQSE, 2021), els alumnes, de manera majoritària, 

indiquen que la metodologia que s’utilitza a classe es basa en l’exposició de 

continguts i realització d’exercicis. En aquest informe no s’han trobat relacions 

entre les diferents metodologies i els resultats acadèmics. No obstant, és una 

dada a tenir en compte, considerant l’impacte negatiu, que han demostrat les 

diferents evidencies trobades, que té la metodologia tradicional a l’ansietat 

matemàtica. 
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El procés d’ensenyament matemàtic no hauria de limitar-se a un 

correcte/incorrecte. Sovint, a les matemàtiques hi ha només un resultat correcte, 

no obstant això, s’hauria de fer més èmfasi en el camí que se segueix per arribar 

al coneixement global, deixant espai suficient perquè els alumnes puguin 

experimentar i d’aquesta manera canviar el caràcter excessivament rígid de les 

matemàtiques tan característic dels sistemes d’ensenyança tradicionals.  

 

5.1.2 El professor 

Hi ha una gran quantitat d’estudis que relacionen l’ansietat matemàtica del 

professor amb el creixement de consecucions matemàtiques de l’estudiant. 

Encara que aquesta relació és coneguda, no és tan clara la manera en què 

aquestes dues variables interactuen. Un professor que tingui uns nivells alts 

d’ansietat matemàtica pot “transmetre” part d’aquesta ansietat als alumnes. 

Possiblement per la pròpia creença del professor que, sofrint ansietat 

matemàtica, està convençut que simplement hi ha gent que és bona i gent que 

no és bona a les matemàtiques. Aquesta manera de pensar pot desembocar en 

expressions inadequades a la classe, de manera involuntària per part del docent. 

Una altra teoria de com afecta la visió de les matemàtiques per part del professor 

als seus alumnes és que els docents responen enfadats quan els darrers els hi 

demanen preguntes matemàtiques (Ramirez et al., 2018). 

Finalment, la darrera teoria té a veure amb l’apartat 5.1.1: metodologia docent. 

Un professor que no se sent segur dels seus coneixements i habilitats 

matemàtiques, pot fer servir molt la metodologia tradicional d’impartir les classes 

de matemàtiques, com si estigués a la seva zona de confort. Ja s’ha vist com 

aquest estil d’impartir classes contribueix a elevar el nivell d’ansietat matemàtica 

dels alumnes. 

L’estudi fet per en Finlayson (2014) va elaborar una enquesta en què demanava 

als alumnes per la causa de l’ansietat matemàtica. La resposta més majoritària 

va ser l’estil d’ensenyament del professor. No és coincidència que totes aquestes 

evidències apunten al docent com una de les causes més importants d’ansietat 

matemàtica. 
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5.1.3 Els pares 

Els pares són un factor que de vegades s’obvia quan s’estudia l’ansietat 

matemàtica. No obstant això, un estudi (Soni i Kumari, 2015) va trobar un alt grau 

de correlació positiva entre l’ansietat matemàtica dels pares i l’ansietat 

matemàtica del fill/a. A més, va estudiar les actituds cap a les matemàtiques dels 

pares i també es va trobar una directa relació entre l’actitud dels pares i dels fills. 

Això vol dir que l’ansietat matemàtica dels pares es transfereix als seus fills, que 

a la vegada afecta negativament a l’actitud matemàtica dels fills. Aquest fet pot 

estar explicat per la figura de model a seguir que són els pares per als seus fills. 

Aquesta relació reflecteix la teoria de l’aprenentatge observacional, un tipus 

d’aprenentatge social que replica el comportament d’altres individus (psicologia-

online.com, 2018). A la vegada, les actituds enfront de les matemàtiques, 

juntament amb l’ansietat matemàtica, afecten directament als assoliments 

matemàtics de l’alumne. 

El paper dels pares en l’educació dels seus fills és tan important que fins i tot, 

fora de l’àmbit matemàtic, s’han trobat relacions positives entre implicació dels 

pares en l’educació del seu fill amb la qualitat de la relació estudiant-professor/a, 

competències cognitives i inclús rendiment acadèmic (Topor et al., 2010). És per 

tant, el models dels pares, una variable fonamental i de gran pes en el 

desenvolupament dintre del món acadèmic del fill. 

5.2 Raons individuals 

5.2.1 Autoconfiança 

L'autoconfiança és el sentiment d'una persona cap a les seves habilitats davant 

d'una situació qualsevol. Aquest sentiment pot anar canviant, segons el tipus de 

situació a què l'individu s'enfronta. Per exemple, els nivells d'autoconfiança 

poden ser majors quan la persona va a fer una tasca a la qual destaca 

positivament i pot tenir un grau d'autoconfiança baix si no es considera prou hàbil 

per a una altra tasca en un escenari diferent. 

Un estudi (Das et al., 2014) fet a 320 nins d'àrees rurals de l'Índia va trobar una 

correlació entre ansietat matemàtica i autoconfiança. Això vol dir que de certa 
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manera l'autoconfiança esmorteeix els efectes de l'ansietat matemàtica. Per això 

és important fomentar activitats que augmentin l'autoconfiança dels alumnes. 

 

5.2.2 Motivació 

Diferents estudis han cercat la relació entre la motivació i l’ansietat matemàtica. 

No obstant això, les opinions són dispars (Wang, 2015). Tant l’ansietat 

matemàtica com la motivació són predictors dels acompliments i rendiment 

matemàtic. No està clar si la motivació es troba dins d’una de les dimensions 

d’ansietat matemàtica o és un tret extern. El mateix estudi va trobar una relació 

curiosa entre la motivació, l’ansietat matemàtica i el rendiment matemàtic de la 

persona. Si un individu té un grau alt de motivació matemàtica, un grau moderat 

d’ansietat és positiu per al seu rendiment. En canvi, si un alumne té una baixa 

motivació, el seu rendiment empitjora de manera quasi lineal. 

 

5.2.3 Estereotips de les matemàtiques 

Existeix un gran nombre d’estereotips de les matemàtiques a les aules, a casa, 

entre amics, familiars, etc. Aquests estereotips poden influir molt negativament 

en les actituds cap a les matemàtiques i poden ser una font més d’ansietat 

matemàtica. Per exemple, estan els estereotips de gènere com l’afirmació que 

els homes són més bons a les matemàtiques i altres coneixements tècnics 

mentre que les dones ho són als coneixements de la salut. Aquest tipus 

d’estereotips poden influir negativament a un dels dos sexes, provocant una 

actitud d’indefensió apresa. 

 

5.2.4 Actituds cap a les matemàtiques 

Diversos estudis han trobat relacions entre les actituds cap a les matemàtiques i 

l’ansietat matemàtica o rendiment matemàtic (Hembree, 1990; Topor et al., 2010; 

Bessant, 1995). 

Hi ha estudis que consideren les actituds cap a les matemàtiques com a una 

variable que afecta el l’ansietat matemàtica i aquesta afecta el rendiment escolar 

i estudis que analitzen les actituds cap a les matemàtiques com a un factor més, 
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fora de l’ansietat matemàtica. El que està clar és que ambdós conceptes afecten 

les competències matemàtiques dels individus. 

Dintre de les actituds cap a les matemàtiques, tenim les següents actituds 

principals que influeixen en els assoliments matemàtics dels alumnes (Hidalgo 

et al., 2004): 

- Gust per les matemàtiques: curiosament, segons l’estudi estadístic de 

n’Hidalgo et al. (2004), el gust per les matemàtiques va decreixent des de 

3r de primària. La baixada més crítica del gust per les matemàtiques es 

produeix des de 1r d’ESO cap a 3r d’ESO. Aquesta dada hauria de ser 

especialment significativa per als docents i futurs docents de secundària. 

Els alumnes van perdent el gust per les matemàtiques de manera dràstica. 

Es poden trobar diverses explicacions a aquest fet: el grau de dificultat 

creixent és una de les explicacions, mentre que si atenem a l’apartat 5.1, 

podem trobar en les distintes raons ambientals una bona explicació 

d’aquest fenomen. Cal mencionar que aquest mateix estudi va cercar 

aquest tret característic en altres assignatures (educació física, llengua, 

coneixement del medi i anglès) però a cap d’elles es produïa el rebuig 

tardà com a les matemàtiques. 

- Autopercepció de competències matemàtiques: aquesta actitud fa 

referència al pensament de l’individu sobre les seves competències i 

habilitats matemàtiques. En aquest cas, la menor puntuació es dóna als 

estudiants universitaris, és a dir, es consideren menys preparats en 

matemàtiques. Dintre d’aquesta actitud, l’estudi es va centrar en tres 

variables (percepció de capacitat per al càlcul mental, percepció de la 

comprensió de les matemàtiques i percepció de competències 

matemàtiques). Segons l’autor hi ha una forta relació entre la dificultat 

percebuda i el rebuig a les matemàtiques. 

- “El meu rebuig de les matemàtiques és culpa, en certa manera, del 

professor”: És una actitud que no sorprèn ja que constantment se senten 

expressions d’aquest tipus en l’àmbit docent. Segons l’estudi elaborat per 

en Hidalgo et al. (2014), aquest sentiment creix, essent molt alt als nivells 
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universitaris. A més, torna a haver-hi un bot important entre 1r d’ESO i 3r 

d’ESO.  

- Les matemàtiques són divertides: aquesta actitud positiva es troba 

fortament relacionada, de manera negativa, amb el nivell de percepció de 

dificultat de les matemàtiques. És a dir, a major dificultat percebuda, 

menor gaudiment de les matemàtiques. Altres estudis han relacionat 

aquesta actitud directament amb l’ansietat matemàtica, amb un valor de 

correlació de -0,75 (a més sensació de gaudir les matemàtiques, menys 

ansietat matemàtica). 

 

5.2.5 Actituds cap a les matemàtiques a les Illes Balears 

A partir de la informació recaptada al apartat 5.2.4, s’han cercat dades per 

contrastar i comparar el estudi de n’Hidalgo et al. (2004) amb dades dels 

estudiants de les Illes Balears. 

Consultant les avaluacions realitzades per l'Institut d'Avaluació i Qualitat del 

Sistema Educatiu de les Illes Balears (IAQSE), s’ha vist la següent tendència 

(IAQSE, 2021): 

- Comparant la variable d’interès per les matemàtiques entre els cursos 

d’educació primària (6é l’any 2016-17, 4t l’any 2012-13 i 4t l’any 2008-09) 

i educació secundària (2n l’any 2008-09, 2n l’any 2009-10, 2n l’any 2011-

12, 2n l’any 2013-14 i 2n l’any 2016-17), es veu una davallada de l’índex 

d’interès de les matemàtiques. Als cursos de primària la puntuació mitjana 

es troba al voltant del valor “Bastant interès per les matemàtiques”, mentre 

que als cursos d’educació secundària analitzats aquest interès baixa fins 

a trobar-se entre bastant i poc. Cal destacar que a varis informes, tant de 

cursos de primària com de secundària, les matemàtiques són 

l’assignatura que més respostes acumula de “no m’agrada gens”. Per 

contrapartida, també apareix com l’assignatura que més “m’agrada molt” 

contesten els alumnes. Hi ha, per tant, un alt nivell de contrastos quant a 

l’interès per la matèria. 
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- A tots els nivells s’observa una relació entre interès i els resultats a les 

proves dels alumnes. Aquesta relació no es troba en totes les 

assignatures. 

- Quant a la percepció de dificultat de les matemàtiques, els resultats 

indiquen que, en terme mitjà, els alumnes de secundària consideren les 

matemàtiques com l’assignatura més difícil. Aquest tret no s’observa a 

cursos d’educació primària, on la percepció de dificultat és més aviat 

baixa. 

- A les matemàtiques, destaca la relació inversa entre la percepció de 

dificultat i els resultats de competència matemàtica de l’alumnat. 

Amb l’anàlisi dels resultats dels estudis de l’IAQSE, es pot dir que existeixen 

evidències de que el gust/interès per les matemàtiques disminueix als alumnes 

entre l’educació primària i la secundària. Això va lligat a un augment en la 

percepció de la dificultat. 

A més existeix una relació entre interès i competències matemàtiques i entre 

percepció de dificultat i competències matemàtiques. No es pot dir si els alumnes 

obtenen millors resultats degut a un major interès o són els resultats bons els 

que porten als alumnes a desenvolupar un interès major per l’assignatura.  

 

5.2.6 Rebuig de les matemàtiques 

Els individus amb un grau d'ansietat matemàtica major tendeixen a evitar les 

matemàtiques en general. Eviten les assignatures amb matemàtiques, les 

carreres amb continguts matemàtics i qualsevol interacció possible amb aquest 

camp de la ciència. A conseqüència d'això, els individus amb una alta ansietat 

matemàtica mostren competències significativament més baixes en aquesta 

disciplina (Aschcraft, 2002). Per tant, no és una qüestió que la persona no sigui 

capaç d'arribar a desenvolupar una competència matemàtica més avançada, 

sinó que aquesta competència matemàtica és rebutjada i no es treballa. 

Aquest fet podria estar relacionat amb una sensació de dolor fictícia que es 

produeix en el nostre cervell. Lyons i Beilock (2012) varen enregistrar l'activitat 

cerebral d'individus mentre completaven tasques matemàtiques. Trobaren que 

abans de dur a terme una tasca matemàtica, zones del cervell es veien 
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excitades, les quals estan associades a les deteccions d'amenaces. En canvi, 

aquesta relació no es va trobar una vegada començades les proves 

matemàtiques. Això explicaria el rebuig i l'evitació de les matemàtiques, que els 

individus amb alts graus d'ansietat, inconscientment, veuen com a una amenaça. 

5.3 Comportaments d’aprenentatge autònom 

El “Autonomous Learning Behaviours” o ALB és un model que va ser creat per 

Fennema i Peterson l’any 1985 (Fennema, 1989) i que, originalment, va ser 

construït per explicar les possibles diferències de gènere que es trobaven als 

estudis de l’ansietat matemàtica. No obstant això, anys més tard es va extrapolar 

i utilitzar com a model de predicció del rendiment en tasques de nivell cognitiu alt 

i fins i tot com a predicció dels resultats acadèmics en l’àmbit de les 

matemàtiques. El model és el següent: 

 

 

Il·lustració 2 Model ALB. (adaptació de Fennema, 1989) 

 

El model es basa en el fet que per tal de resoldre problemes que l’individu encara 

no sap resoldre (problemes difícils de matemàtiques), aquest ha de cercar fora 

del coneixement que ja té. Per resoldre un problema d’aquest tipus es requereix 

l’habilitat de pensar de forma individual i autònoma. 

Aquestes habilitats per pensar de manera individual i autònoma són el que 

Fennema anomena ALB. El desenvolupament d’aquestes habilitats depèn de 

creences internes i influences externes. Això concorda perfectament amb les 

raons d’ansietat matemàtica donades als punts anteriors. 
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En un estudi anterior es va concloure que 23 matemàtics excepcionals es 

definien com a autodidactes. Tenir professors que no donen les solucions als 

problemes sembla que faciliten el desenvolupament dels ALB. 

A més, segons aquest model, a part de les influències externes ja mencionades 

(professor, pares, etc.), l’afecte té un gran paper. S’ha trobat que quan un nin 

està bloquejat, mostres d’afecte ajuden a fomentar els ALB i pot servir per 

desbloquejar la situació (Fennema, 1989). 

5.4 Metodologies recomanades 

En contraposició a la metodologia tradicional d’ensenyament de les 

matemàtiques, descrita a l’apartat 5.1.1, que segons s’ha evidenciat en els 

estudis pot contribuir a un agreujament de l’ansietat matemàtica, es proposa una 

metodologia basada en els següents principis: 

- Començar pel problema principal el qual volem resoldre. Per resoldre 

aquest problema l’estudiant s’adona que li falta coneixement, necessita 

eines. S’està generant la necessitat en lloc d’ensenyar una metodologia 

d’un problema que no es coneix per tal de resoldre-ho més endavant 

(metodologia tradicional). 

- Es cerca la interacció dels alumnes. Totes les preguntes són 

benvingudes. Si hi ha preguntes, hi ha interès i no hi ha cap pregunta 

incorrecta. En contraposició de la comunicació unilateral, es cerca una 

comunicació i un traspàs d’informació del professor als alumnes i 

viceversa. 

- S’han d’incloure elements manipulatius, que connectin la realitat que 

ens envolta amb el coneixement que volem adquirir. No només es 

necessita un problema genèric que intenta apropar-se a la realitat amb 

enunciats molt superflus. 

- Construcció de coneixement de manera progressiva. S’ha de ser 

conscient a quin nivell es troba l’alumne, quines eines té i quins conceptes 

ha entès. A partir d’aquesta anàlisi, el professor ha de crear un camí, ha 

de guiar a l’alumne a construir coneixement a partir del que ja sap. S’ha 

d’intentar evitar forçar un coneixement, ja que això fomentarà 
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l’aprenentatge purament procedimental i podria generar ansietat 

matemàtica a l’alumne quan es presenta davant d’un problema que no ha 

vist. 

- El professor és un guia, no és autoritari. L’aprenentatge ha de fer-se 

de manera natural, ha de construir-se en un continu diàleg entre professor 

i alumnes. Han d’aprendre a equivocar-se i provar, experimentar les 

matemàtiques. Si el professor té un caràcter autoritari, no deixa que es 

construeixi coneixement, els alumnes poden trobar agreujada la seva 

ansietat matemàtica. 

- Avaluació integral: a les matemàtiques per norma general només hi ha 

una solució correcta. No obstant això no es pot limitar l’avaluació al 

recompte de resultats correctes. Això pot influir molt negativament en els 

alumnes alimentant la seva frustració i ansietat matemàtica. L’avaluació 

s’ha de centrar en tot el procés: treballs, observacions a classe, exàmens, 

progressió, procediments vers resultats, etc. 

- El coneixement és viu, dinàmic. No és suficient amb aprendre una 

metodologia per resoldre un tipus de problema matemàtic típic. Els 

coneixements han d’evolucionar i s’han de transformar segons les 

necessitats. Acostumat a un mètode tradicional, l’estudiant no és capaç 

d’adaptar el seu coneixement a situacions noves. Per això s’ha de posar 

èmfasi en el dinamisme del coneixement. S’han de proposar situacions 

diferents per tal de fomentar aquesta vivesa del que els alumnes saben. 

- Treball en grups: a un estudi realitzat utilitzant l’escala RMARS es va 

trobar una correlació negativa entre algunes variables de l’aula i l’ansietat 

matemàtica (Taylor, 2004). Aquestes variables són la cohesió de grup i la 

cooperació. Per aquest motiu, s’ha d’intentar fomentar el treball en grup i 

un bon ambient d’aula. 

Aquesta sèrie de punts és una adaptació de “l’aula constructivista” que apareix 

a l’article d’en Finlayson (2014). S’ha complementat amb la literatura recopilada. 

La contraposició de la classe clàssica, definida per en Finlayson, recorda a 

diversos trets de diferents metodologies considerades modernes: 
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5.4.1 Teoria cognitiva d’en Jerome Bruner 

En Jerome Bruner va desenvolupar la teoria de l’aprenentatge per descobriment. 

Aquesta teoria defensava l’aprenentatge mitjançant l’experimentació. A 

diferència de la pedagogia de ciències tradicional, l’aprenentatge ha de 

començar amb un problema real, tangible. Mitjançant la intuïció, imaginació i 

creativitat dels estudiants i utilitzant les eines que tenen fins al moment, han de 

desenvolupar les seves habilitats de resolució de problemes. En Bruner va ser 

un dels grans impulsors de l’aprenentatge constructivista. En la seva teoria el 

professor deixa el seu paper autoritari per ser un guia, un facilitador del 

coneixement (Camargo i Hederich, 2010). Segons en Bruner existeixen tres 

sistemes bàsics de representació que ajuden a resoldre un problema o una presa 

de decisions. Aquests sistemes permeten a l’individu emmagatzemar aquella 

informació adquirida: 

- Sistema enactiu: experiències materials, l’individu coneix una realitat 

mitjançant l’acció, la manipulació. 

- Sistema icònic: la representació de la realitat mitjançant reproducció de 

la mateixa en un paper. 

- Sistema simbòlic: s’adquireix el coneixement mitjançant la representació 

simbòlica, com ara el llenguatge o els símbols matemàtics. 

Bruner creia que aquestes tres maneres de representació s’havien de treballar i 

inculcar des dels nivells d’ensenyança més baixos per tal que un individu sigui 

capaç de dominar aquestes maneres de representació (Saborio, 2019). 

 

5.4.2 Aprenentatge basat en problemes 

L’aprenentatge basat en problemes (ABP) és una metodologia d’aprenentatge 

que consisteix a utilitzar un problema com a punt de partida del procés 

d’ensenyament. Per tal de resoldre aquest problema, l’alumne ha d’aconseguir 

una sèrie de competències i habilitats. Funciona de manera inversa a la 

metodologia tradicional. Es comença pel problema final i això crea una necessitat 

d’aconseguir noves habilitats i coneixements. Segons na Morales i Landa (2004) 

les característiques més importants del ABP són les següents: 
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- Aprenentatge centrat en l’alumne. És l’alumne qui, sota la supervisió 

del professor ha de ser responsable del seu propi aprenentatge. 

- Aprenentatge en grups: els alumnes es reuneixen en grups de treball 

per resoldre els problemes, es fomenta el treball en equip. 

- Professor com a guia: es deixa el model de professor com a font del 

coneixement i passa a tenir un paper pràcticament secundari. Perquè el 

professor sigui guia és convenient que sigui expert en el tema (Morales i 

Landa, 2004). 

- Els problemes com a estímul de l’aprenentatge: contra l’estímul que 

significava el professor transmetent coneixement, típic de les 

metodologies tradicionals.  

- Els problemes com a vehicle pel desenvolupament d’habilitats: vers 

els problemes com a objectiu final de l’ensenyament tradicional. 

- Aprenentatge autodirigit: és l’estudiant el que ha de prendre decisions i 

interessar-se per la seva adquisició de coneixements. 

Com s’ha vist, molts d’aquests punts coincideixen amb la descripció d’aula 

constructivista comentada anteriorment. Per tant una metodologia APB és una 

bona elecció per reduir els nivells d’ansietat matemàtica dels alumnes. 

 

5.4.3 Aprenentatge basat en projectes, STEM i altres metodologies 

És adient per reduir l’ansietat matemàtica de l’aula qualsevol metodologia que 

tingui les següents característiques: 

- Aporten flexibilitat a la manera d’aprendre vers la rigidesa de les classes 

magistrals tradicionals. 

- Multidisciplinaritat: aquest tret lleva pes a l’assignatura de 

matemàtiques i podria ajudar a reduir l’ansietat matemàtica dels alumnes. 

- Problemes reals: s’enfoca l’aprenentatge matemàtic amb la finalitat de 

resoldre problemes de la vida real. Això fa que els alumnes estiguin molt 

més motivats, veuen una raó justificada i donen utilitat al coneixement 

matemàtic que adquireixen. 
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- Treball en equip: com s’ha comentat abans, la cooperació i la cohesió de 

grup són factors que poden disminuir els nivells d’ansietat matemàtica 

quan són adreçats correctament. 

- Paper del professor com a guia: igual que en la metodologia de 

l’aprenentatge basat en problemes, a l’APB i STEM el professor té un 

paper d’assistent per orientar l’aprenentatge dels alumnes. No es tracta 

d’un paper autoritari ni de la font única de coneixement. 

 

6. Ansietat matemàtica: aplicació a l’educació secundària 

Una vegada estudiades les principals fonts que contribueixen a l’ansietat 

matemàtica, és interessant contemplar possibles solucions que minimitzin 

aquest sentiment. 

6.1 Característiques de les activitats recomanades 

6.1.1 Activitats amb temps definit 

S'ha de tenir cura amb utilitzar de manera contínua activitats amb un temps 

definit i reduït. Segons l'estudi realitzat de l'ansietat matemàtica, aquesta redueix 

la velocitat de processament dels individus que la pateixen. D'aquesta manera si 

es fan activitats amb un temps definit de manera contínua, els alumnes que tenen 

un alt grau d'ansietat matemàtica podrien veure's dins d'una espiral sense 

sortida. No arriben a acabar l'activitat, augmenta la frustració, les seves 

inseguretats, s'alimenta en general l'ansietat matemàtica. En lloc d'activitats 

regides pel temps es poden fer activitats amb varis "punts de control", de manera 

que quan els alumnes arribin a acabar una part, poden continuar en un següent 

nivell. 

Fins i tot, existeix un fenomen anomenat "estratègia de supervivència escolar" 

(Sherard, 1981) que es dóna quan alumnes no entenen el que estan fent, però 

desenvolupen una metodologia per la resolució de cada tipus de problema 

consistent en la memorització de passes. Aquesta actitud es desenvolupa 

després de diverses experiències en què una solució ràpida a un problema és 

requerida a l'alumne. Un sistema com aquest sens dubte acaba agreujant 
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l'ansietat matemàtica d'un alumne i desembocarà en futures frustracions quan 

els problemes tinguin certes variacions que no els permeti utilitzar el mètode de 

resolució mitjançant la memorització de passes. 

 

6.1.2 Avaluació centrada en allò que és correcte 

Tradicionalment les correccions d'activitats es fan ressaltant els errors. Es resta 

puntuació per les respostes incorrectes. Aquest enfocament negatiu es pot 

canviar realitzant una avaluació que es centri en aquells coneixements que s'han 

adquirit, aquelles coses que s'han fet bé. A més, si hi ha activitats, exercicis, 

aportacions, etc. que s'han realitzat correctament és adient reforçar positivament 

aquesta actuació. Recordar que hi ha evidències, com s'ha vist a l'estudi previ, 

que relacionen l'afecte amb la capacitat d'un estudiant per desbloquejar-se 

davant d'un problema. 

És evident que s'ha de donar a conèixer els errors perquè el coneixement 

d'aquests és un sistema de regulació del coneixement, és part del paper 

d'orientador i guia de l'aprenentatge que té el professor. En lloc de dir que un 

exercici està malament perquè no s'ha arribat al resultat esperat, es pot dir allò 

que s'ha fet bé i posar fi a allò que ha provocat l'error. 

 

6.1.3 Avaluar procés per damunt del resultat 

La conseqüència d’un sistema d’avaluació de resultats pot ser un augment de la 

frustració i l’ansietat matemàtica. Si bé és cert que els resultats a les 

matemàtiques són importants, sobretot de cara al futur professional de l’alumne, 

on seran imprescindibles a les carreres més tècniques, s’ha d’intentar avaluar el 

procés. Al cap i a la fi els procediments indiquen si una persona ha entès o no 

un cert problema. Errors de càlcul es poden tenir a qualsevol nivell educatiu i fins 

i tot professional. 

Com a docents s’ha de fer l’esforç de reflexionar què s’avalua i perquè s’avalua. 

Generalment s’avalua la consecució d’uns coneixements. Aquests 

coneixements, sovint, poden avaluar-se observant el procediment utilitzat per 

l’alumne. 
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Aquesta premissa no és vàlida només per a exàmens, la mateixa filosofia 

d’avaluació del procediment es pot aplicar a projectes, exercicis, etc. 

 

6.1.4 Evitar activitats que classifiquin als alumnes 

Evitar activitats que deixin veure un rànquing d’estudiants de manera constant. 

Per exemple, abusar d’aplicacions tipus Kahoot!, o jocs als quals els primers a 

acabar són premiats. Es pot fer de manera esporàdica, però si es fa de manera 

continuada i repetitiva, l’ansietat matemàtica d’aquells individus que no 

aconsegueixen estar dintre dels primers de la classe es pot veure greument 

afectada. 

 

6.1.5 Evitar donar les solucions als exercicis 

Segons l’estudi de Fennema (1989) el professor deu evitar donar la solució. És 

molt més eficaç per al desenvolupament dels comportaments autònoms que el 

docent guiï a l’alumne per tal que aquest arribi a la solució mitjançant les seves 

eines i coneixements. Aquesta premissa està relacionada amb les activitats amb 

temps definit. Si es pressiona als alumnes per acabar una activitat en un temps 

determinat, serà inevitable haver de donar-hi la solució als alumnes que no hagin 

acabat l’activitat o problema. D’aquesta manera estarem ometent els avantatges 

i l’aprenentatge pel qual els exercicis s’havien programat. 

 

6.1.6 Evitar comportaments insensibles 

Segons Sherard (1981), diversos estudis han trobat que les actituds extremes 

contra les matemàtiques deriven en moltes ocasions d’actituds cap a les accions 

insensibles d’un professor en particular. Com a docent s’han d’evitar comentaris 

que resultin poc sensibles, com per exemple “hauries de saber això” o “això és 

obvi”. Aquestes expressions denoten poca sensibilitat cap a l’alumne i podrien 

generar emocions i actituds negatives cap al professor i cap a les matemàtiques 

en general. Alguns dels consells que es donen en aquest mateix article per tal 

d’evitar aquests tipus de comportaments són: 
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- No utilitzar les matemàtiques com a càstig, per exemple, enviant tasques 

extremadament llargues a manera de represàlia per un comportament 

determinat. 

- No rebutjar preguntes que realment tenen a veure amb el tema i no 

rebutjar donar ajuda quan és demanada per l’alumne. Encara que el 

temps d’un professor és molt limitat amb relació a la gran quantitat 

d’alumnes que té, s’ha d’intentar donar resposta a les qüestions que els 

alumnes plantegen, ja que això, a part d’una ajuda per a la consecució 

dels objectius es pot interpretar com un apropament del professor a 

l’alumne. 

- No crear experiències humiliants a l’alumne en la qual el professor fa òbvia 

la falta de coneixement sobre un tema d’un alumne a la resta dels seus 

companys. 

- No donar activitats d’un nivell excessivament elevat o inexplicablement 

llargues.  

 

6.1.7 Donar a conèixer la utilitat de les matemàtiques 

Com s’ha vist als apartats d’investigació, els individus amb una alta ansietat 

matemàtica tendeixen a evitar les assignatures de matemàtiques i tot allò que es 

relaciona amb aquesta matèria. Per tal de combatre aquest sentiment, el 

professor ha de recordar contínuament la utilitat de les matemàtiques aplicades 

a la vida real, al dia a dia. Si un estudiant és conscient de la importància de 

l’assignatura i veu la utilitat d’aquesta, probablement la seva tendència a evitar 

les matemàtiques es veurà reduïda, degut a un major interès i motivació per la 

matèria. 

 

6.1.8 Treballar les distintes representacions matemàtiques 

Les matemàtiques no només es representen mitjançant símbols, segons la teoria 

elaborada per Bruner (veure apartat ¡Error! No se encuentra el origen de la 

referencia.) es pot adquirir informació matemàtica mitjançant la representació 

material, pictòrica i simbòlica. Tradicionalment només es treballa la representació 
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simbòlica de les matemàtiques. Aquest nivell de representació és el més 

abstracte i complicat d’entendre. Si es comença per una representació, per 

exemple, amb elements manipulatius, els coneixements poden quedar molt més 

assentats. És una manera de flexibilitzar l’ensenyament matemàtic i allunyar-se 

de l’ensenyança rígida que pot contribuir a augmentar el grau d’ansietat 

matemàtica dels estudiants (Harper i Dane, 1998). 

 

6.1.9 Ajudar a reforçar l’autoconfiança davant les matemàtiques 

S’ha vist com l’autoconfiança està molt lligada amb l’ansietat matemàtica. A més, 

molts d’estudiants veuen la metodologia d’ensenyament i al professor com una 

de les seves causes de patiment d’aquesta ansietat. És per això que és 

especialment important reforçar la figura del professor com un suport emocional 

i a la vegada contribuir a millorar el sentiment d’autoconfiança davant de les 

matemàtiques. Això es pot fer de diverses maneres (Sherard, 1981): 

- Expressar de manera continuada que tothom pot fer matemàtiques. No 

cal posar en compromís als alumnes amb expectacions del tipus “aquest 

tema és fàcil, tots ho heu d’entendre perfectament”. Són més adients 

expressions del tipus “tothom és capaç d’entendre aquest tema, només 

heu de posar atenció”. 

- Animar als alumnes a confiar en la seva intuïció i la seva primera 

impressió. De vegades els alumnes han realitzat una passa correctament, 

però l’esborren i la canvien per una d’incorrecta. El que es recomana en 

aquests casos és indicar que la nova solució no és correcta i donar 

reconeixement a l’alumne per la primera solució que havia fet bé. 

 

6.1.10 Comprensió relacional vers comprensió instrumental 

Durant l’estudi de l’ansietat matemàtica s’ha comprovat com les metodologies 

tradicionals basades en la repetició i la memorització de procediments poden 

agreujar els sentiments negatius i la inseguretat dels alumnes davant de 

problemes i activitats matemàtiques. No obstant això, no s’ha de demonitzar 

l’aprenentatge metodològic de les matemàtiques. Richard Skempt va elaborar 
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una teoria sobre el coneixement i la comprensió de les matemàtiques l’any 1976 

(Meel, 2003). En aquest estudi es classificava la comprensió matemàtica en dues 

categories:  

- Comprensió relacional: aquest tipus de comprensió respon a “saber fer 

i per què s’ha de fer”. És a dir, l’individu comprèn les diferents relacions 

matemàtiques que porten a un concepte i les utilitza per resoldre un 

problema. 

- Comprensió instrumental: saber aplicar una sèrie de procediments i 

saber utilitzar eines concretes per a la consecució d’aquesta finalitat. 

En principi, es podria dir que la comprensió relacional és entendre i saber fer 

mentre que la comprensió instrumental es podria assimilar a les metodologies 

més antigues que es basen en la memorització de procediments, “receptes”. 

Cada tipus de comprensió té els seus avantatges i les seves contres: 

- Comprensió relacional: és més difícil d’assolir, requereix més temps. 

Entendre un concepte és més complex que entendre una eina de 

resolució per a un problema. Per contra aquest coneixement, una vegada 

adquirit, és més retingut a la memòria. A més, un individu que hagi adquirit 

un coneixement mitjançant aquest tipus de comprensió, pot adaptar els 

coneixements per resoldre problemes matemàtics similars. 

- Comprensió instrumental: s’aprèn molt més ràpid. És molt més fàcil i ràpid 

d’executar. Per contra és un coneixement que es tendeix a oblidar. A més, 

el procediment o instruments utilitzats per resoldre un problema no es 

poden utilitzar si aquest problema varia. 

Com s’ha vist cada tipus de comprensió té les seves fortaleses i una mescla 

d’ambdues és recomanable. Al punt 6.1.12 es dona una idea per treballar la 

comprensió instrumental sense haver de recórrer a tasques repetitives. 

 

6.1.11 Connexió de les matemàtiques amb la realitat 

Sovint, els problemes i conceptes matemàtics s’allunyen de la realitat. És cert 

que és necessari una certa abstracció quan s’expliquen conceptes avançats, 

però en moltes ocasions no s’aprofita la connexió que tenen les matemàtiques 

amb la realitat. Treballar aquest aspecte pot influir positivament en la motivació 
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dels estudiants. La motivació és una raó individual que, com s’ha vist als capítols 

anteriors, afecta l’ansietat matemàtica de l’individu. Si els alumnes no veuen una 

clara connexió entre les matemàtiques i el món que els envolta podrien disminuir 

la seva motivació i portar a un augment en el grau d’ansietat matemàtica de 

l’adolescent. A més, amb un alt nivell de motivació, es millora la tolerància a 

l’ansietat matemàtica i es reforça el sistema ALB d’aprenentatge autònom (vegeu 

capítol 5). 

 

6.1.12 Pràctica productiva 

A vegades, sigui per qüestions de temps o per conveniència, és inevitable 

recórrer a la comprensió instrumental, basada en la repetició de procediments 

per reforçar allò que s’anomena “la pràctica”. Comunament, els llibres de text 

inclouen una gran quantitat d’exercicis i problemes del mateix tipus per treballar 

aquest aspecte. No obstant això, existeix un concepte anomenat pràctica 

productiva que consisteix a enfocar la pràctica com el camí per resoldre un 

problema concret. Els autors de PuntMat (PuntMat, 2013) tenen un recull de 

recursos per tal que els alumnes practiquin exercicis amb una finalitat específica. 

Aquesta finalitat dóna sentit a la pràctica, que deixa de ser una simple activitat 

repetitiva a un problema molt més complet i divertit. 

 

 

6.2 Dificultats en l’aplicació a l’educació secundària 

S’ha vist com s’ha de treballar la comprensió relacional per tal d’evitar basar-se 

únicament en la comprensió procedimental, ja que els individus amb alta ansietat 

matemàtica tendeixen a veure disminuïda la seva memòria de treball i per tant 

no són capaços d’aplicar procediments per passes de manera eficient. El primer 

problema en l’aplicació a l’educació secundària d’una ensenyança que treballi 

comprensió relacional a més de la procedimental és la rigidesa que ja han 

desenvolupat els alumnes quan arriben a l’educació secundària. Es senten molt 

més segurs memoritzant una sèrie de passes i aplicant-les. La comprensió 

relacional s’ha de treballar des dels nivells més baixos de l’educació dels 
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individus. Com a docents, de manera individual, es pot canviar la metodologia. 

No obstant això, es necessari un canvi de tot el sistema educatiu per crear una 

sinèrgia que afavoreixi l’enteniment de les matemàtiques en front de les 

matemàtiques procedimentals. 

Un altre problema és que per treballar comprensió relacional es necessita temps, 

els alumnes han de tenir el seu moment per assimilar la informació, ser capaços 

de crear connexions entre els diferents conceptes i treure conclusions. El 

currículum actual conté molts de continguts que potser es podrien simplificar per 

tal de centrar-se més en entendre les matemàtiques, desenvolupar habilitats per 

enfrontar-se a problemes de la vida quotidiana, etc. 

Altra dificultat que es troba és el sistema d’avaluació tradicional. Sovint, els 

exàmens que, es suposa que són les eines que tradueixen una adquisició de 

coneixements en un valor numèric, es centren en avaluar exercicis que 

consisteixen en l’aplicació de procediments per tal de resoldre’ls i no tant en 

demostrar les habilitats de raonar i de resoldre vertaders problemes. A més, 

l’avaluació sovint està centrada en els resultats en lloc d’en el procés. 

 

7. Proposta d’aplicació 

A modus d’exemple, s’ha decidit elaborar una sèrie d’activitats d’aula, les quals 

s’han planificat seguint les pautes donades al capítol 6 per tal de minimitzar el 

grau d’ansietat d’alumnes i no contribuir a un augment d’aquest sentiment cap a 

les matemàtiques. 

7.1 Coneixement del grup classe 

Abans de començar és convenient conèixer als nous alumnes que formen el grup 

classe. Com s’ha comentat en els apartats anteriors és important un apropament 

dels alumnes amb el professor. A més és necessari conèixer els sentiments en 

general que provoquen les matemàtiques als alumnes i més en concret, el grau 

d’ansietat que tenen. Per això es proposen dues activitats que es poden fer al 

començament del curs: 
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7.1.1 Mesura de l’escala d’ansietat als alumnes amb el mAMAS 

El mAMAS és una eina que serveix per avaluar el grau d’ansietat matemàtica 

dels estudiants. És una versió modificada i adaptada d’un altre test (AMAS) que 

simplifica el vocabulari per tal de que sigui utilitzat en alumnes de cursos inferiors. 

El test és el següent, adaptat i traduït del original (Carey, 2017): 

Indica el teu grau d’ansietat davant de les següents situacions. La puntuació 

menor, 1 punt, indica poca ansietat davant la situació mentre que la major 

puntuació, 5 punts, indica molta ansietat davant de la situació. 

 

Nº  Puntuació 

(1=poca ansietat 

5=molta ansietat) 

1 Haver-hi de fer un full d’exercicis individualment  

2 Pensar en l’examen de matemàtiques un dia abans de fer-

ho. 

 

3 Veure al professor resoldre un problema de matemàtiques a 

la pissarra. 

 

4 Fer un examen de matemàtiques.  

5 Que te donin molts deures difícils de matemàtiques per 

lliurar al dia següent. 

 

6 Escoltar al professor xerrar durant molt de temps a classe 

de matemàtiques. 

 

7 Escoltar a un altre company de classe explicant la resolució 

d’un problema. 

 

8 Descobrir que tens un examen sorpresa de matemàtiques 

en començar la classe. 

 

9 Començar un tema nou en matemàtiques.  

Taula 2 Versió adaptada i traduida del mAMAS. Original de Carey, 2017. 

A continuació es proposa un mètode d’avaluació dels resultats dels test, basat 

en el treball d’en Carey et al. (2017): 
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- Ansietat matemàtica total: es correspon amb la suma de les puntuacions 

de tots els ítems. Aquells individus amb una puntuació total superior a 25, 

es consideren individus amb un grau elevat d’ansietat matemàtica. 

- Ansietat a l’avaluació/exams: es correspon amb la suma de les 

puntuacions dels ítems 2, 4, 5 i 8. Aquells individus amb una puntuació 

total superior a 16 es consideren amb un grau elevat d’ansietat als 

exàmens/a la avaluació. 

- Ansietat en l’aprenentatge: es correspon amb la suma de les 

puntuacions dels ítems 1, 3, 6, 7 i 9. Aquells individus amb una puntuació 

total superior a 18 es consideren amb un grau elevat d’ansietat en 

l’aprenentatge de matemàtiques. 

Una vegada recollides les dades de la classe, el professor pot fer-se una idea 

del grau d’ansietat dels seus alumnes davant les matemàtiques. Amb això, pot 

posar especial atenció a aquells que obtinguin alts graus d’ansietat i intentar 

aplicar amb més precisió els punts del capítol 6. 

Aquesta enquesta es podria realitzar en dos períodes diferents: a l’inici i al final 

del curs, per exemple. D’aquesta manera, es podria utilitzar com a una eina 

d’avaluació formativa i ajudar al professor a millorar la seva metodologia docent. 

7.2 Creació del MAAAM 

A partir de l’estudi teòric de la literatura sobre ansietat matemàtica i a partir de 

les recomanacions per a activitats elaborades a l’apartat 6.1 s’ha creat el Marc 

d’Avaluació d’Activitats per l’Ansietat Matemàtica, un mètode d’avaluació per 

quantificar si una activitat és adequada per a alumnes amb alt nivell d’ansietat 

matemàtica. A més, pot servir com a indicador per conèixer si una activitat 

potencialment augmentarà o disminuirà el nivell d’ansietat matemàtica de la 

classe. 

El model d’avaluació d’activitats disposa de 9 ítems que són avaluats amb una 

puntuació binària (0, 1) segons si l’activitat conté l’ítem descrit o no. 
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Ítem Descripció Escala 

Connexió amb la 

realitat/existència 

d’un context 

motivador 

S’avalua si l’activitat, el concepte o 

l’exercici està connectat amb la realitat o si, 

encara que no es basi en un fet real, 

existeix un context que dóna sentit a la 

consecució de la tasca. Afavoreix els nivells 

de motivació de l’alumne, sobretot aquells 

que rebutgen les matemàtiques a 

conseqüència de l’ansietat matemàtica. 

Si (1 punt). 

No (0 

punts). 

Recursos per 

evitar frustració 

L’activitat conté, explícitament, recursos 

per evitar la frustració dels alumnes. Hi ha 

qualque mètode que evita un cercle viciós 

de contínua frustració de l’alumne.  

Si (1 punt). 

No (0 

punts). 

Rutes 

alternatives 

S’especifiquen rutes alternatives que es 

poden utilitzar per modular la dificultat i/o 

ajudar en cas de bloqueig d’alumnes amb 

ansietat matemàtica. 

Si (1 punt). 

No (0 

punts). 

Treballa la 

comprensió 

relacional 

L’activitat està dissenyada de tal manera 

que afavoreix la comprensió de conceptes 

vers la memorització de procediments. 

Si (1 punt). 
No (0 
punts). 

Raonament sobre 

els errors 

Conté qualque mètode o procés i/o espai 

dedicat a què l’alumne raoni sobre els seus 

errors. 

Si (1 punt). 

No (0 

punts). 

Avaluació del 

procés 

L’avaluació és completa i no només es 

centra en el resultat. Es dóna importància 

al procés. 

Si (1 punt). 

No (0 

punts). 

Consells per al 

docent 

S’inclouen de manera explícita 

recomanacions per adreçar l’ansietat 

matemàtica d’alumnes. 

Si (1 punt). 

No (0 

punts). 

Dificultat gradual Es desenvolupa de manera gradual en 

dificultat. Es comença per un nivell baix i 

segons avança la sessió, la dificultat 

Sí (1 punt). 

No (0 

punts) 
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incrementa. En cas de ser una tasca, no és 

excessivament llarga ni complicada. 

Aprenentatge 

natural 

En cas d’una activitat que introdueix nous 

conceptes, aquests s’adquireixen d’una 

manera natural, sense forçar el 

coneixement als alumnes. 

Sí (1 punt). 

No (0 

punts). 

Taula 3 Marc d'Avaluació d'Activitats per l'Ansietat Matemàtica. 

7.2.1 Ítems d’avaluació del MAAAM 

Connexió amb la realitat/existència d’un context motivador 

Com s’ha vist a l’estudi teòric, les actituds cap a les matemàtiques són 

fonamentals. Si els alumnes, especialment aquells que no tenen una motivació 

intrínseca per les matemàtiques, no troben una utilitat a allò que estan fent o no 

es veuen motivats per un context o una finalitat concreta difícilment s’esforçaran 

i intentaran participar en l’activitat. Sovint, els alumnes amb ansietat matemàtica 

rebutgen i intenten evitar tot allò que té a veure amb les matemàtiques. Per tal 

d’incorporar aquest ítem en una activitat es recomana que l’exercici estigui basat 

en un problema de la vida quotidiana, que sigui una activitat amb cert caire lúdic, 

que els alumnes vegin la utilitat d’allò que van a aprendre o que l’activitat sigui 

part d’un projecte major (aprenentatge basat en projectes o STEM), entre 

d’altres. 

 

Recursos per evitar la frustració 

Una activitat dissenyada per alumnes amb ansietat matemàtica ha d’incloure una 

sèrie d’eines i recursos per evitar que un alumne, en no entendre un concepte o 

exercici, es frustri. Una activitat que no conté aquests recursos pot provocar una 

retroalimentació de la frustració com a conseqüència, per exemple d’errors de 

l’alumne que es propaguen sense posar-hi solució, errors que no són corregits 

ni regulats, activitats que deixin en evidència les errades dels alumnes, etc. Per 

afegir aquests recursos a les activitats, s’han d’implementar dinàmiques que no 

reforcin negativament les errades dels alumnes, evitar activitats amb temps 

definit, etc. 
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Rutes alternatives 

L’activitat ha de contenir rutes alternatives que afavoreixin el possible 

desbloqueig de l’alumne ja sigui mitjançant variació de la dificultat, canvis en la 

perspectiva del problema o adaptacions. 

Aquestes rutes alternatives poden ser activitats de reforçament de conceptes, 

simplificacions, suposicions que ajudin a trobar el camí cap a la resposta 

correcta, entre d’altres. 

 

Treballa la comprensió relacional 

S’ha vist als capítols anteriors com és imprescindible treballar la comprensió 

relacional, sobretot perquè els alumnes amb alta ansietat matemàtica perden 

eficàcia de la seva memòria de treball, imprescindible si han de recordar una 

sèrie de passes d’un procediment. 

 

Raonaments sobre els errors 

L’activitat afavoreix el procés d’autoregulació del coneixement amb el qual 

l’alumne que ha comès un error no és ignorat, sinó que té el seu espai per 

reflexionar sobre l’error i aprendre d’ell. Alumnes amb alt grau d’ansietat 

matemàtica no han desenvolupat les seves conductes d’aprenentatge autònom 

per la qual cosa ha de ser el procés de l’activitat el que forci a fer aquesta reflexió. 

 

Avaluació del procés 

L’activitat ha d’incloure l’avaluació tant del procediment com dels resultats. Una 

activitat que es dissenya per ser avaluada només tenint en compte els resultats 

pot ser una font d’ansietat i frustració. Exemples d’eines d’avaluació del procés 

poden ser les dianes d’avaluació del treball en equip, dianes d’autoavaluació, 

taules d’observació, etc. 

 

Consells per al docent 

Adreçar els problemes d’ansietat matemàtica a l’aula és una tasca complicada a 

la qual intervenen un gran nombre de variables, com s’ha mostrat en l’estudi 

teòric. Per això, qualsevol activitat enfocada a reduir l’ansietat matemàtica a 
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l’aula o qualsevol activitat dissenyada especialment per alumnes amb un alt nivell 

d’aquesta ansietat ha d’incloure, a part del disseny de l’activitat, una sèrie de 

consells metodològics, preguntes recomanades, comportaments recomanats, 

etc. que han d’ajudar al professor a maximitzar els efectes positius de l’activitat. 

 

Dificultat gradual 

Aquest ítem està relacionat amb l’ítem de frustració. És recomanable que 

l’activitat estigui dissenyada de tal manera que comenci amb un nivell baix de 

dificultat i aquest vagi incrementant a mesura que el coneixement és adquirit pels 

alumnes. D’aquesta manera es potenciarà el sentiment d’autoconfiança i 

s’evitarà la frustració, sobretot a les etapes inicials de l’activitat. 

 

Aprenentatge natural 

L’activitat té una estructura que afavoreix l’aprenentatge natural de conceptes. 

Per exemple, activitats a les quals són els alumnes els qui van descobrint fets, 

fent conjectures i suposicions, que els hi porten cap a un concepte. El professor 

en aquestes activitats sovint té el paper de guia en lloc de ser la font de 

coneixement. 

  

7.2.2 Proposta d’avaluació del MAAAM 

L’avaluació d’una activitat amb el MAAAM dona com a resultat un valor entre el 

0 i el 9. Es proposa considerar les següents valoracions en funció del resultat de 

l’avaluació: 

- 0-2: l’activitat no és adequada per alumnes amb ansietat matemàtica. A 

més, porta a un augment generalitzat dels nivells d’ansietat matemàtica 

de tots els alumnes. 

- 3-4: l’activitat no és adequada per alumnes amb ansietat matemàtica. No 

obstant això, alumnes amb un alt nivell de motivació i actituds positives 

cap a les matemàtiques podran realitzar-la amb normalitat. 

- 5-7: és una activitat adequada per alumnes amb ansietat matemàtica. No 

augmenta els nivells d’ansietat matemàtica general del grup classe, fins i 

tot pot ajudar a disminuir-lo. 
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- 8-9: és una activitat idònia per alumnes amb alts nivells d’ansietat 

matemàtica. A més, ajuda a disminuir els nivells generals d’ansietat 

matemàtica del grup classe. 

 

7.2.3 Propostes de millora 

Seria adient en futurs estudis, poder contrastar l’avaluació del MAAAM amb una 

mesura prèvia i posterior de l’ansietat matemàtica d’individus, per tal de trobar 

possibles relacions entre la puntuació MAAAM i la disminució/augment d’ansietat 

dels alumnes en dur a terme l’activitat. 

A més, seria interessant trobar diferents correlacions dels ítems amb l’ansietat 

matemàtica dels individus per tal de crear un sistema d’avaluació ponderat, en 

lloc d’un sistema d’avaluació d’ítems de manera binària. 

Pot resultar útil fer adaptacions del MAAAM que se centrin en l’avaluació 

exclusiva d’exercicis pràctics i d’exàmens. 

7.3 Utilització del MAAAM pel disseny d’una activitat 

La finalitat d’aquest apartat és avaluar i comentar la implantació d’una activitat 

elaborada per l’autor d’aquesta memòria que ha sigut creada per obtenir un valor 

màxim de puntuació segons l’escala MAAAM. 

7.3.1 Objecte de l’activitat 

L’activitat ha sigut realitzada amb la finalitat de preveure possibles casuístiques 

que, segons l’experiència viscuda a les pràctiques i segons l’estudi teòric realitzat 

en aquest treball, podrien aparèixer en alumnes amb alta ansietat matemàtica. A 

més es plantegen possibles solucions per tal d’exemplificar l’aplicació de les 

mesures per disminuir els nivells d’ansietat matemàtica als alumnes. L’activitat 

complementària, full d’avaluació del procés i fitxa de l’activitat que s’entrega als 

alumnes es poden trobar als annexes. 

Una de les unitats didàctiques impartides per l’autor de la memòria a les 

pràctiques en un centre d’educació secundària varen ser les derivades a primer 

de batxillerat, tant de Matemàtiques I com de Matemàtiques Aplicades a les 

Ciències Socials. El començament tradicional d’aquesta unitat parteix d’una 
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funció genèrica que s’utilitza per introduir els conceptes de creixement i 

decreixement, taxa de variació mitjana, etc. Aquest enfoc, típic de la metodologia 

tradicional introdueix una gran quantitat de dubtes als estudiants sobre la utilitat 

d’allò que aprenen, la comprensió dels conceptes, etc. 

Partint d’aquesta experiència real, s’ha donat un gir a la introducció de derivades 

per tal de dissenyar una activitat que obtingui la màxima puntuació amb el 

MAAAM: 

7.3.2 Disseny de l’activitat 

1. Títol de l’activitat: Multa per velocitat 

2. Nivell i matèria: Matemàtiques I (1r Batx.) 

3. Continguts del currículum: 

a. Bloc 3: Anàlisi. 

i. Derivada  d’una  funció  en  un  punt.  Interpretació  

geomètrica  de  la  derivada  de  la funció en un punt. 

Recta tangent i normal. 

4. Temps: 1 sessió. 

5. Material: fitxa amb gràfic. 

6. El problema: 

La meva casa està situada a uns 13,65 km de l’institut. Per venir a donar classes 

he d’agafar el cotxe i recórrer un tram que majoritàriament faig per autovia. Sé 

que han posat un radar nou a un tram de l’autovia, però desconec a on està 

exactament. Tinc por d’haver sobrepassat la velocitat màxima permesa i no sé 

com puc esbrinar la meva velocitat. El únic que tinc és un registre del GPS que 

em diu la distància recorreguda en el temps. M’han posat una multa? 
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Il·lustració 3 Gràfic distància/velocitat del problema. 

7. Desenvolupament: 

El perquè de les matemàtiques 

L’actitud dels alumnes és un factor clau en el nivell d’ansietat matemàtica d’un 

alumne. La tasca del docent, entre d’altres, consisteix a mostrar a l’alumne la 

utilitat d’allò que aprenen. Per això, començar l’explicació del concepte de 

derivada mitjançant una funció genèrica provoca un distanciament entre les 

matemàtiques i la realitat, que pot ser perjudicial per a alumnes amb alt grau 

d’ansietat matemàtica. Abans d’arribar a aquestes abstraccions, és recomanable 

començar per un concepte que ja coneixen, utilitzar un exemple concret amb 

dades que resulten familiar per ells i, sobretot, un exemple que mostri la utilitat 

d’allò que aprendran. Per això, el disseny de l’activitat, amb una simple variació, 

posa un exemple d’una funció que podria ser real i cerca provocar el coneixement 

mitjançant un problema: una funció espai-temps que descriu la distància 

recorreguda pel professor des de la seva casa fins a arribar a l’institut. 

Segons l’experiència viscuda a les pràctiques, a batxillerat, s’hauria d’intentar 

enfocar el problema als estudis futurs dels alumnes. És a dir, aquest exemple 

concret seria adient per a alumnes de batxillerat científic, mentre que seria més 

interessant introduir una funció de costos, per exemple, a alumnes de batxillerat 

de ciències socials. Per això, és fonamental conèixer al grup classe i interessar-

se pels seus gustos, fet que, a més, apropa el professor als estudiants. 

En començar l’activitat amb un exemple concret, directament es mostra als 

alumnes la utilitat de les matemàtiques. 
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Metodologia triada 

La funció genèrica, acompanyada d’una classe magistral del professor, és 

canviada per un problema, el qual els alumnes encara no saben resoldre. 

És un enfocament metodològic tipus Aprenentatge Basat en Problemes. El 

coneixement s’adquireix perquè apareix una necessitat, resoldre el problema. El 

professor no és la font del coneixement sinó que la seva funció és la de guiar als 

alumnes cap al descobriment d’un nou concepte. Es potencien els 

comportaments d’ALB (vegeu apartat 5.3). 

Aquest problema cerca la comprensió relacional del concepte (vegeu punt 

6.1.10). A més, es comença per un exemple real i es va augmentant el nivell 

d’abstracció a mesura que els alumnes van descobrint conceptes, una espècie 

d’adaptació de la teoria de Bruner (vegeu punt 5.4.1).  

No obstant això, l’activitat original dissenyada omet la primera part de la teoria 

d’aprenentatge de Bruner, la part d’adquisició de coneixements mitjançant 

l’experimentació manipulativa. 

 

Avaluació de la comprensió del problema inicial 

Abans de començar amb el problema i assolir l’objectiu que cerca l’activitat, el 

docent ha de comprovar si tots els alumnes han entès el que planteja el 

problema. Per això, podria utilitzar frases com les que hi ha a continuació: 

- Què demana el problema? 

- Hi ha qualque manera d’obtenir la velocitat a partir del gràfic? 

- En quins moments el cotxe té una major velocitat? Per què? 

- Falten dades? 

Les principals dificultats que presenta el problema en un principi són la 

comprensió del gràfic i la possible interpretació de falta de dades. 

És molt important que el professor no rebutgi respostes ni que deixi de contestar 

preguntes perquè troba que no porten cap a la resposta desitjada (sempre que 

aquestes preguntes siguin sobre la matèria en qüestió). Aquests comportaments 

per part del docent podrien afectar negativament a alumnes amb ansietat 
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matemàtica, provocant frustració i deteriorant la imatge del professor per part 

dels alumnes (vegeu apartat 5.1.2). 

 

Què vol dir aquest gràfic? 

A conseqüència d’haver-hi plantejat directament una representació gràfica del 

problema, alumnes amb alts nivells d’ansietat matemàtica podrien no veure la 

relació entre el concepte físic i el gràfic, causant fins i tot el bloqueig al 

començament del problema. Si el docent observa aquest fenomen, es podria 

donar l’oportunitat d’experimentar “manipulativament” aquest problema, per 

afavorir la comprensió per part de tots els estudiants. Per exemple, es podria 

preparar una activitat extra d’introducció a la qual els alumnes haguessin de fer 

un recorregut en el pati i, mitjançant una aplicació mòbil (per mesurar distància) 

o mesurar passes, anar apuntant les dades de distància/temps. Es troba un 

exemple d’aquesta activitat complementària als annexos. 

Per altra banda, si el professor no considera adient per qüestions de 

programació, la realització d’una activitat complementària, hauria d’actuar per tal 

d’evitar la situació de bloquejament. 

Cal tenir en compte que les capacitats cognitives de l’alumne amb alta ansietat 

matemàtica no estan enfocades al problema, sinó que, una sèrie de pensaments 

intrusius fan que la seva memòria de treball sigui molt menys eficient. Per 

disminuir aquesta ansietat, poden ajudar mostres d’afecte per part del professor. 

Aquestes mostres d’afecte es podrien veure en frases del tipus: 

- “Per què no ho proves?” 

- “No tinc cap dubte que ho aconseguiràs.” 

- “Això ho has plantejat molt bé, et falta donar-li una volta a aquesta altra 

suposició.” 

No és una bona idea deixar que l’alumne continuï autònomament, ja que és 

probable que els ALB d’un alumne amb ansietat matemàtica no estiguin 

desenvolupats (vegeu apartat 5.3), és a dir, no té la capacitat ni les estratègies 

necessàries per dur a terme resolucions de problemes de manera autònoma. Per 

la qual cosa, deixar de banda a un alumne amb ansietat matemàtica per tal que 

pensi i surti de l’estat de bloqueig és contraproduent.  
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El professor no ha de forçar la resposta al problema, ni ha de pressionar amb un 

temps limitat, sinó que ha de ser un procés natural d’aprenentatge. 

Si un alumne ha donat una resposta correcta, pot ser útil demanar-li perquè 

pensa que aquesta resposta és correcta. 

 

Desenvolupament de l’activitat 

Una vegada els alumnes entenen el problema que tenen davant comença el 

període de suposicions. Per això el professor els indica que apuntin, de manera 

individual o en grup l’estratègia que seguirien per tal d’aconseguir obtenir la 

solució al problema. El procés d’escriure allò que pensen és positiu perquè en 

materialitzar la idea, de vegades, poden adonar-se d’errors que no haurien vist 

d’altra manera.  

Si hi ha qualcú que no troba una possible manera de resoldre el problema, el 

professor pot anar guiant a aquest alumne cap a una solució. Preguntes com les 

següents poden ser útils: 

- Hem vist que ens demanen una velocitat, quina relació de valors ens dona 

com a resultat la velocitat?  

- Si la relació de velocitat és espai/temps, com podríem aconseguir una 

velocitat a partir d’aquest gràfic? 

A continuació els alumnes exposen la seva idea de resolució del problema. 

 

El camí cap a la solució desitjada 

Sense rebutjar cap idea, el professor ha de ser capaç de persuadir als alumnes 

i guiar-los amb la finalitat d’anar pel camí de resolució correcte. Es recomanen 

els següents recursos per a la consecució dels objectius: 

- Reformulació de la pregunta de l’alumne 

Si una pregunta va ben encaminada, però es troba incompleta, el professor pot 

ajudar a reformular-la: 

Pregunta alumne: podem saber la velocitat mitjana, però com es podria saber la 

velocitat en diferents casos? 

Reformulació del professor: per saber la velocitat mitjana, quin interval de temps 

hem utilitzat? I si utilitzem altres intervals? 
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- Síntesi de les consecucions fins al moment 

Pot ser útil que quan el grup es troba bloquejat, el professor faci una síntesi de 

les passes que han donat i de la situació actual del problema. Això pot donar una 

visió més àmplia i facilitar punts de vista diferents. 

- Punts de vista alternatius/suposicions 

El problema està enfocat des d’un punt de vista del conductor del cotxe, però 

podem posar-nos a la pell del dissenyador del radar, per exemple. Com 

dissenyaríem un radar per mesurar la velocitat? Quin hauria de ser el seu principi 

de funcionament?  

També podrien funcionar suposicions del tipus: si en aquest tram hagués anat 

més de pressa, com es veuria la gràfica? 

- Modificacions de l’enunciat 

També és útil, en una situació de bloqueig, modificar parcialment l’enunciat per 

ampliar el focus del problema. Per exemple, es podria reflexionar què passaria 

si el radar, en lloc de ser puntual és un radar per trams, com existeix a moltes 

autovies nacionals. 

- Focus en les respostes/preguntes que porten cap a la solució desitjada: 

Pot ser els alumnes han arribat a un consens de que mesurarien la velocitat 

mitjana del vehicle i no s’adonen de que potser la velocitat ha sigut major a un 

moment determinat. Si un alumne puntualitza això, és un camí que ens interessa. 

Per destacar-lo podem fer preguntes sobre aquesta afirmació: dius que la 

velocitat no ha de ser la mateixa, però que serà, més alta o més baixa? Com ho 

podem saber? 

 

Relació de conceptes 

La consecució final d’aquesta activitat és arribar al concepte de derivada d’una 

manera natural. Per això, els alumnes passaran i descobriran altres conceptes: 

- Creixement 

- Pendent d’una recta 

- Taxa de variació mitjana 

- Recta tangent a una corba 

- Derivada 

La feina del professor ha de consistir a donar el nom a aquells conceptes que els 

alumnes estan descobrint. Sovint, els alumnes explicaran amb les seves 
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paraules aquests conceptes, els entenen. Només fa falta que relacionin el 

concepte amb el seu nom tècnic. 

 

La solució del problema 

La solució és la següent:  

Als 7 minuts de començar el viatge es va sobrepassar la velocitat màxima 

permesa a una autovia. El professor ha arribat a una velocitat d’uns 163 km/h 

aproximadament. 

 

Il·lustració 4 Solució gràfica del problema. 

Mètode alternatiu de resolució: 

Es pot dibuixar una recta amb un pendent igual al de la velocitat límit. Amb un 

escaire i un cartabó es pot traslladar aquesta pendent per tot el gràfic i comprovar 

si la funció de la posició té més pendent en qualque punt. 

Avaluació de l’activitat 

Aquesta activitat s’ha d’avaluar tenint en compte dos factors: l’adquisició de 

coneixement i el procés. És important no oblidar-nos d’aquest darrer factor, que 

sovint s’omet a l’avaluació tradicional.  

L’avaluació del procés es pot fer mitjançant l’observació en classe dels alumnes. 

Aquesta avaluació s’ha de centrar en les intervencions que ha fet l’alumne, si ha 

mostrat interès pel tema, si ha progressat adequadament a la consecució dels 

objectius, etc. Es pot trobar als annexos una taula d’avaluació del procés. 

Per a l’avaluació del coneixement es proposa una exposició, per grups, d’allò 

que els alumnes consideren més important dels conceptes que han après, així 
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com una explicació, amb les seves paraules dels conceptes de creixement, taxa 

de variació mitjana i derivada. 

7.4 MAAAM per anàlisi i millora d’activitat 

En aquest apartat s’analitza una activitat sobre inequacions d’en Anton Aubanell, 

una gran eminència en el món de l’ensenyament de matemàtiques.  

S’ha triat aquesta activitat perquè té unes característiques que la fan adequada 

per a alumnes amb alts nivells d’ansietat matemàtica. La fitxa original de l’activitat 

es pot trobar als annexes. 

L’activitat consisteix en una espècie de joc en la qual els alumnes representen 

nombres i el professor va suggerint inequacions. Els alumnes han de posicionar-

se segons si el seu número compleix o no amb la inequació. 

Es comença anomenant “vigilant del número” a cada estudiant. Aquest fet, de 

manera inconscient assigna un cert sentiment d’importància a l’alumne, que es 

fa responsable de “vetllar” per aquell número. Aquest fet augmenta el nivell de 

motivació de l’estudiant, ja comença l’activitat amb una actitud positiva. 

El següent aspecte positiu de l’activitat és que aquesta està elaborada de tal 

manera que la dificultat és gradual. Es comença per un nivell de dificultat baix i 

es va augmentant a mesura que s’observa el progrés. Aquest tret és important 

per reduir la frustració que podria provocar en alumnes amb ansietat matemàtica 

el fet d’enfrontar-se a un problema complicat en un temps limitat. 

Un altre tret que afavoreix l’activitat de n’Anton és el reforç de la comprensió 

relacional. Aquesta activitat no està centrada en un procediment, ni tan sols està 

centrada en la resolució d’inequacions. Els alumnes es centren en avaluar el seu 

número. Amb això s’aconsegueix reforçar la comprensió del concepte 

d’inequació ver el procediment de resolució. Amb una bona comprensió del 

concepte, després seran capaços d’avaluar els seus resultats d’una manera 

raonada. 

Finalment, la fitxa d’activitat de n’Anton conté una sèrie de consells per al docent 

sobre com ha d’executar l’activitat i quins són els punts que més ha de treballar. 

No obstant això, aquests consells podrien ser ampliats i enfocats especialment 

des del punt de vista de l’ansietat matemàtica. 
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A continuació s’analitza quantitativament l’activitat mitjançant el MAAAM: 

 

Ítem Puntuació 

Connexió amb la realitat/existència d’un 

context motivador 

1 

Recursos per evitar frustració 0 

Rutes alternatives 0 

Treballa la comprensió relacional 1 

Raonament sobre els errors 0 

Avaluació del procés 0 

Consells per al docent 1 

Dificultat gradual 1 

Aprenentatge natural 1 

Taula 4 Avaluació MAAAM de l'activitat de n'Anton Aubanell. 

Puntuacio MAAAM: 5/9. Segons l’avaluació de l’escala MAAAM, és una activitat 

adequada per alumnes amb ansietat matemàtica, encara que es podrien millorar 

alguns aspectes. Per aquest motiu es proposen una sèrie de variacions de 

l’activitat, de manera que sigui especialment dissenyada per alumnes amb 

ansietat matemàtica (puntuació igual o major a 8 de l’escala MAAAM). 

 

Canvis proposats 

- Per tal de facilitar la visibilitat del problema i que els alumnes siguin 

capaços d’observar, corregir i aprendre d’altres companys, es recomana 

que cada alumne apunti a un full el seu número i s’ho pengi com si fos un 

dorsal d’una carrera. Aquest detall facilitarà el procés d’avaluació tant per 

part del professor com per part dels alumnes mateixos. 

- Segons n’Anton, els alumnes han d’aixecar la mà si el seu número 

compleix la inequació. Es proposa dividir l’aula en dos parts: nombres que 

compleixen i nombres que no compleixen les inequacions. Els alumnes 

s’han de posicionar físicament al costat que els hi correspon. Aquest fet 

facilitarà l’avaluació dels resultats entre companys. En estar enfrontats, 
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podran veure els nombres dels companys que estan a l’altre costat i 

podran raonar sobre possibles errors observats. 

 

Il·lustració 5 Variació de l'activitat d'en Auton Aubanell. Elaboració pròpia. 

- Per evitar la frustració d’un alumne en cas que s’equivoqui i per afavorir el 

raonament sobre els errors, s’afegeix la següent variació: es crea la figura 

del comitè supervisor. Aquest comitè està format per tots aquells alumnes 

que s’han equivocat de costat en la ronda anterior. La tasca del comitè 

supervisor ha de ser la de explicar en la següent ronda quins nombres 

compleixen la inequació i quins nombres no. D’aquesta manera, en lloc 

de “castigar” a aquells alumnes que s’han equivocat i en lloc d’ignorar 

l’equivocació, es reforça positivament, donant un càrrec jeràrquic superior 

i promovent que en la següent ronda aquells alumnes són responsables 

d’avaluar als seus companys. Aquesta dinàmica afavoreix als alumnes 

amb nivells d’ansietat matemàtica elevada ja que impedeix que un alumne 

s’equivoqui de manera seguida provocant frustració i agreujant els seus 

sentiments negatius contra les matemàtiques. 

- Finalment es proposa un sistema d’avaluació de l’activitat mitjançant l’ús 

d’eines d’observació com ara una escala d’observació.  

Amb aquests canvis proposats, l’activitat sobre inequacions augmenta la seva 

puntuació en l’escala MAAAM des dels 5 punts fins als 8/9. Només seria adient, 

en cas de ser possible, afegir rutes alternatives per als alumnes en cas de 

bloqueig. 
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8. Conclusions 

- La literatura existent sobre ansietat matemàtica és molt àmplia i hi ha un 

gran nombre d’estudis que evidencien els efectes negatius d’aquest 

sentiment, així com els orígens i diferents relacions entre ansietat 

matemàtica i altres variables com rendiment acadèmic, motivació, 

metodologies docents, etc.  

- És possible adreçar l’ansietat matemàtica des d’un punt de vista 

pedagògic. De fet, ignorar-la agreuja el problema. Les activitats que es 

proposen als estudiants amb alts graus d’ansietat han de complir amb una 

sèrie de característiques, però sobretot és imprescindible l’actitud del 

docent. Ha de ser conscient del sentiment de rebuig cap a les 

matemàtiques així com els seus efectes i orígens i ha de tenir recursos i 

indicacions de com actuar en un cas de bloqueig, frustració o evitació de 

les matemàtiques per part del seu alumnat. 

- El sistema educatiu actual no ajuda a aquells alumnes que pateixen 

sentiments negatius cap a les matemàtiques. Des de la metodologia 

clàssica d’impartició de classes fins a l’avaluació passant pel contingut 

curricular, agreujant-se amb factors externs com ara els estigmes i 

prejudicis que existeixen al voltant de les matemàtiques. És necessari un 

canvi en la manera en què les matemàtiques s’ensenyen i és necessari 

que aquest canvi es faci des dels primers nivells d’educació. 

- És possible ampliar els estudis existents sobre ansietat matemàtica i 

aportar al món educatiu eines per mitigar-la. L’escala de mesura 

d’adequació d’activitats per alumnes amb ansietat matemàtica elaborada 

en aquest treball és un exemple. Aquesta eina, el MAAAM, necessita ser 

provada i recolzada mitjançant estudis estadístics en futurs estudis. 
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Exemple activitat complementària de comprensió del gràfic temps-

velocitat 

Es demana als alumnes que, en parelles, mitjançant una aplicació mòbil, 

registrin un recorregut al pati de l’institut de 1,5 km.  

Durant aquest recorregut hauran d’anotar el temps cada 100 m. D’aquesta 

manera, han d’acabar amb 15 mesures de temps. 

A dos dels intervals han de fer el següent: 

- 100 m a la màxima velocitat. 

- Recórrer 100 m amb una distància de passa igual a un peu de longitud. 

 

   

 

 

Una vegada han fet els recorreguts, han de realitzar el gràfic. El poden realitzar 

amb medis manuals o amb un full de càlcul si han vist prèviament com es fa. 

Han de triar les unitats més adients per representar el gràfic. 

 

 



 

 

Gràfic en forma de dispersió 

 

 

Representació gràfica amb línia suavitzada 

 

Una vegada han representat el gràfic, han de respondre les següents 

preguntes: 

- Quina ha sigut la velocitat mitjana? 
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- En quin moment heu anat més ràpid? A quina velocitat anàveu, 

aproximadament? 

- I més lent? A quina velocitat anàveu, aproximadament? 

 

Mitjançant l’etapa manipulativa, els alumnes reforcen la relació entre els 

conceptes i la representació abstracta de la realitat. Aquesta activitat facilita 

molt la comprensió del problema proposat per la introducció del tema de 

derivades. 



 Fitxa d’observació per l’avaluació de l’activitat “Multa per velocitat” 

 

Puntuació: 2 punts = molt d’acord || 1 punt = d’acord || 0 punts = en desacord 
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ITEMS 

1. Mostra interès per 
l’activitat. 

                         

2. Participa activament als 
debats de classe. 

                         

3. Reflexiona tenint en 
compte allò que diuen els 
altres companys i el 
professor. 

                         

4. Fa preguntes que tenen a 
veure amb el problema. 

                         

5. La progressió des del 
començament de 
l’activitat és adequada. 
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FITXA: MULTA PER VELOCITAT

La meva casa està situada a uns 13,5 km de l’institut. Per venir a donar classes he d’agafar el cotxe i recórrer un tram que majoritàriament faig per autovia. Sé que han 
posat un radar nou a un tram de l’autovia, però desconec a on està exactament. Tinc por d’haver sobrepassat la velocitat màxima permesa i no sé com puc esbrinar la 
meva velocitat. El únic que tinc és un registre del GPS que em diu la distància recorreguda en el temps. M’han posat una multa?

Nom: ______________________________ Data: ___________________

a) Quina és la teva idea inicial per resoldre aquest problema?
b) Creus que falta qualcuna dada? Pots suposar-les?
c) Digués la teva estimació i el procediment que has seguit per arribar a ella.
d) Quines dificultats has trobat en fer aquest problema?

t (min)
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TÍTOL:  INEQUACIONS AMB UNA INCÒGNITA 
 
 

CLASSIFICACIÓ:  A MD 
DAVM 

3, 4  
ESO 

A / G / T20 NO 0 

 
DESCRIPCIÓ DEL MATERIAL:  Cap en especial. 
 
IMATGE:    Cap en especial. 
 
CONTINGUTS:  Desigualtats, inequacions amb una incògnita, càlcul algebraic, la recta 

real, intervals. 
 
PROPOSTA D’ACTIVITATS: Els/les alumnes es posaran en fila entorn de la classe i 

s’assignarà, per ordre, un número enter a cadascú/una: -10, -9, -8, -7,...,  8, 
9, 10. Cada alumne/a serà “el/la vigilant/a del seu número”. En conjunt 
formaran la successió d’enters dins de la recta real. Tot seguit el/la 
professor/a escriurà a la pissarra una inequació amb una incògnita. Durant 
un curt però suficient interval de temps cada alumne/a haurà de comprovar 
si el seu número compleix o no la inequació (serà bo fer-ho mentalment 
però, si cal, poden usar paper i llapis). Quan el/la professor/a o indica 
aquells/es alumnes que “compleixen” la inequació aixecaran la mà i els/les 
altres no. Anirem proposant una seqüència d’inequacions que ens permeti 
anar descobrint idees rellevants. Per exemple: 

 
1. Una sola inequació amb desigualtats no estrictes com, per 

exemple, 2≥x  o 4≤x . Descobrirem que la solució és una 
semirecta i insistirem en què l’extrem hi està inclòs i que, a part dels 
enters, hi ha tots els nombres reals intermedis. Podem intentar 
escriure la solució a la pissarra, al costat de la inequació tot 
plantejant-nos la necessitat d’establir convenis per simbolitzar 
aquestes semirectes i deixar clar que l’extrem hi està inclòs. 

 
2. Una sola inequació amb desigualtats estrictes com, per exemple, 

x<3  o 4−<x . Descobrirem que ara, malgrat que el/la primer/a que 
aixeca la mà sigui un enter, hi ha altres nombres reals anteriors o 
posteriors a ell que també compleixen la inequació. Serà necessari 
emprar una notació per semirectes “obertes”. Aquí pot dir-se als 
alumnes i a les alumnes que, a part de “vigilar” el seu número 
“vigilin” també els seus veïns propers. 

 
3. Dues inequacions simultànies amb desigualtats estrictes o no. 

Per exemple:  




−<

>−

x

x

84

112
.  No es tracta que resolguin les 

inequacions sinó que esbrinin si el seu número compleix o no la 
inequació, que descobreixin com queden situades les solucions i 
que vegin la necessitat d’establir convenis d’escriptura d’intervals i 
semirectes atenent a si són oberts o tancats pels seus extrems. 
Poden fer-se preguntes del tipus: Qui compleix la primera 
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inequació? Qui compleix la segona inequació? Qui les compleix 
totes dues? És possible introduir la idea de intersecció de dos 
conjunts.  

 

4. Una inequació de segon grau com, per exemple: 103
2

+≤ xx . 
Continuarem fent pràctiques d’intervals i, per a certes inequacions, 
ens veurem obligats a introduir la idea d’unió de conjunts. 

 
CONNEXIONS: Força irrellevants respecte d’altres matèries però amb moltes 

connexions internes dins de les matemàtiques com per exemple és el cas 
de la programació lineal o del càlcul de dominis de funcions. També 
hauríem d’esmentar el treball cooperatiu que requereix aquesta activitat i 
que té un valor transversal. 

 
ALTRES COMENTARIS: Convé fer aquesta activitat amb molta calma, donant temps 

per tal que l’alumnat vagi descobrint per si mateix les particularitats de les 
solucions d’inequacions amb una incògnita. L’alumne/a s’identifica amb el 
seu número i va veient (senzillament substituint i calculant) què significa 
complir o no la inequació. No es tracta de cap manera d’ensenyar a 
resoldre inequacions (això vindrà després) sinó de copsar el que significa 
que un valor determinat sigui o no solució d’una  inequació, veure com 
queden distribuïdes les solucions dins de la recta real i assumir la 
necessitat d’establir notacions adequades per indicar-ho. No s’observa cap 
risc especial. 



CHRISTIAN REYES GUESSOUS     

ACTIVITAT ELS IMPOSTORS FAN LA COMPRA 

1. Títol de l’activitat: Els impostors fan la compra 

2. Nivell i matèria: Matemàtiques 1r d’ESO 

3. Continguts del currículum: 

a. Bloc 2: Nombres i Àlgebra. 

i. Raó i proporció. Magnituds directament i inversament 

proporcionals. Constant de proporcionalitat. Resolució  

de problemes  en  què intervingui  la  proporcionalitat 

directa  o  inversa  o variacions percentuals. 

Repartiments directament i inversament proporcionals. 

ii. Càlculs   amb   percentatges   (mental,   manual, amb   

calculadora).   Augments   i disminucions percentuals. 

4. Temps: 2 sessions. 

5. Material: catàlegs de supermercats. 

6. Procediment: 

Aquesta activitat es pot treballar tant de manera individual com en grup. Es crea 

un context per tal de que els alumnes practiquin percentatges, proporcionalitat i 

comprensió de les matemàtiques que ens envolten. En aquest document s’indica 

un exemple en concret, no obstant això, es pot aplicar amb qualsevol catàleg, de 

qualsevol tenda i fins i tot amb un treball de recerca en planes web de compres 

online. 

Donada una condició, els estudiants han de cercar quins personatges no 

compleixen amb aquesta condició. Per tal de descobrir quins són els personatges 



que no compleixen amb aquesta condició, els alumnes han de fer una sèrie de 

recerca de preus en catàlegs i han de saber interpretar la informació donada. Es 

treballa amb percentatges de descompte que s’apliquen directament, ofertes 

tipus 3x2 o segona unitat al X%, utilització de la regla de tres per conèixer el preu 

d’un nombre concret d’unitats, etc. 

Si un alumne no comprèn qualque tipus de descompte, la tasca del professor ha 

de ser la de guiar-lo cap a la solució correcta. Per fer això, ha d’intentar posar en 

context al alumne, que ho visualitzi com si fos a fer la compra. Per exemple, si 

no entén el descompte de la segona unitat al 70%, el professor pot utilitzar 

preguntes del següent estil: 

- Quant costa una unitat? 

- El 70% de descompte a quina unitat s’aplica? S’aplica a la primera unitat? 

- Si compro 3 unitats, a quines d’aquelles unitats s’aplica el descompte? 

- Si la oferta fos “la segona unitat a meitat de preu”, com ho faries? 

En cas de bloqueig, podria ser útil fer una representació, amb objectes que 

representin allò que es vol comprar. 

Els alumnes hauran de elaborar en un full, amb format lliure, un llistat amb tota 

la informació que han recopilat dels diferents catàlegs i hauran de justificar els 

resultats obtinguts. 

L’avaluació del procés es farà mitjançant una taula d’observació mentre que 

l’avaluació del resultats es farà avaluant la fitxa que entregaran els alumnes. 

La solució de l’exemple concret de la fitxa adjunta és la següent: 



Els impostors són el personatge vermell amb una despesa de 26,03€ i el 

personatge blau amb una despesa de 516,64€. Els personatges verd i blau cel 

han gastat 498,13 € i 48,00 € respectivament. 

 

 



 



 



 



 



 



 



 

 



 

 



 

 



Vermell Blau Verd Blau cel

Tots els personatges diuen que no han gastat més de 500 € i menys de 30 € en un dia.
A continuació tens allò que han comprat durant el dia. Qui està enganant? Quins són
els impostors?

Al LIDL:
7 barres de pan rustic
750 g de "muslitos de mar"
9 gelats “Crisp ‘n’ Cake”
800 g de “gamba cocida
salvaje”.

A Carrefour:A Carrefour:
15 ous classe “L” Carrefour
5 pizzes de la marca 
Carrefour amb l’oferta
“combínalo como quieras”

A MediaMarkt:
Un iPhone 11 color vermell
el dia sense IVA.

A Carrefour:
10 bricks de llet sencera
marca Carrefour

A Amazon, amb un codiA Amazon, amb un codi
de descompte del 8%:
El joc de taula “Virus”

A MediaMarkt:
Un Apple Watch Series 6
amb i una “cafetera
superautomàtica 
DeLonghi”, tot amb un 31 
percent de descompte.

Al LIDL:Al LIDL:
18 unitats de “burger de
cerdo vacuno”

A Amazon:
A Amazon, amb un codi
de descompte del 6%:
Els videojocs Tekken 7 i
Rainbow Six per laRainbow Six per la
videoconsola Playstation 4.

A Amazon:
Els llibres “Asesino de
Brujas” i “Seis Cuervos”
aprofitant el descompte
en llibres del 12%.

A MediaMarkt:
El “cepillo eléctrico Oral BEl “cepillo eléctrico Oral B
Pro 2500” el dia sense IVA.

ACTIVITAT ELS IMPOSTORS FAN LA COMPRA

NOM:______________________ DATA:____________



CHRISTIAN REYES GUESSOUS     

ACTIVITAT TANGRAM DE DERIVADES 

1. Títol de l’activitat: Tangram de derivades 

2. Nivell i matèria: Matemàtiques I (1r Batx.) 

3. Continguts del currículum: 

a. Bloc 3: Anàlisi. 

i. Funció derivada. Càlcul de funcions derivades. Regla de 

la cadena. 

4. Temps: 1 sessió. 

5. Material: fitxa amb tangram. 

6. Procediment: 

Es presenta un tangram amb diferents funcions i el valor de la seva funció 

derivada en un punt. Els alumnes han d’unir els costats de manera que 

coincideixin les funcions amb el valor de la seva funció derivada avaluada al punt 

x=4. Si les uneixen de manera correcta, obtindran una figura. 

És un exemple de transformar un exercici de repetició de derivades en un 

problema (la forma d’una figura) que s’ha de resoldre mitjançant l’ús de 

derivades. Està inspirat en el tangram d’equacions de primer grau de 

Matesymas, 2019. 

Aquest tangram en concret s’ha elaborat fent servir les següents derivades: 

𝒇(𝒙) = √𝒙 +
𝟐

𝒙𝟐
       𝑓′(𝑥) =

1

2√𝑥
−

2

𝑥2
    𝒇′(𝟒) =

𝟏

𝟖
 

𝒇(𝒙) = (𝟏 + 𝟑𝒙𝟐)𝟐       𝑓′(𝑥) = 12𝑥(1 + 3𝑥2)       𝒇′(𝟒) = 𝟐𝟑𝟓𝟐 



𝒇(𝒙) = 𝐥𝐧 (
𝒙𝟑

𝟐𝒙 + 𝟏
)        𝑓′(𝑥) =

4𝑥 + 3

𝑥(2𝑥 + 1)
       𝒇′(𝟒) =

𝟏𝟗

𝟑𝟔
 

 𝒇(𝒙) = 𝐬𝐢𝐧(𝟑𝒙𝟐)     𝑓′(𝑥) = cos(3𝑥2) · 6𝑥       𝒇′(𝟒) = 𝟐𝟒 · 𝐜𝐨𝐬 (𝟒𝟖) 

𝒇(𝒙) = 𝐚𝐫𝐜𝐭𝐠
𝟏 + 𝐱

𝟏 − 𝒙
    𝑓′(𝑥) =

1

𝑥2 + 1
       𝒇′(𝟒) =

𝟏

𝟏𝟕
 

 𝒇(𝒙) = 𝐥𝐧 (𝟒𝒙)     𝑓′(𝑥) =
1

𝑥
       𝒇′(𝟒) =

𝟏

𝟒
 

 𝒇(𝒙) = −
𝟏

√𝟐𝒙
     𝑓′(𝑥) =

(ln(2))

2 · √2𝑥
       𝒇′(𝟒) =

𝐥𝐧 (𝟐)

𝟖
 

 

 

 

Referències 

Matesymas, 2019. Materiales manipulativos. 3ª entrega: Álgebra. Matesymas. 
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Nom: _____________________ _____                   Data: ____________

Activitat tangram matemàtic de derivades

Retalla les peces del següent tangram. Uneix els costats de manera que coincideixin les 
funcions amb la seva derivada al punt x=4. Si les uneixes de manera correcta, 
obtindras una figura.
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