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L’Acadéemia Internacional d’Educacid (AIE) és una organitzacié sense afany de lucre que promou la
recerca educativa i la seva difusid i implementacié. Va ser fundada I'any 1936 destinada a fomentar
la recerca i a resoldre problemes educatius comuns arreu del mén, amb la voluntat de proporcionar
una millor comunicacio entre politics, investigadors i professionals.

La seu de I’Académia és a la Royal Academy of Science, Literature and Arts de Brusel-les (Bélgica) i el
seu centre coordinador es troba a Curtin University of Technology de Perth, Australia.

L'objectiu general de la AIE és el foment de I'excel-léncia académica en tots els ambits educatius. A
partir d’aquesta finalitat, I’Académia proporciona evidencies de la recerca considerada
internacionalment rellevant. També proporciona critiques sobre la recerca, la seva evidéncia
empirica i la seva aplicacid a la politica.

Els membres actuals de la Junta de Directors de I’Académia soén:
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L’'Oficina Internacional d’Educacié (OIE) s’establi I'any 1925 com una organitzacié privada no
governamental a iniciativa de destacats educadors suissos per a proporcionar lideratge intel-lectual i
promoure la cooperacié internacional en 'ambit educatiu. L’ any 1929, la OIE es va convertir en la
primera organitzacié intergovernamental en I’'ambit de I’'Educacid. En paral-lel, Jean Piaget, professor
de Psicologia de la Universitat de Ginebra, va ser nomenat director i passa a liderar la OIE per un
periode de 40 anys, amb Pedro Rosselld com a assistent de direccio.

L'any 1969, la OIE esdevingué una part integral de la UNESCO, a la vegada que conservava la seva
autonomia intel-lectual i funcional.

La OIE és un institut de categoria | de la UNESCO i un centre d’excel-léncia en programes d’estudi i
assumptes relacionats. La seva missio és enfortir les capacitats dels Estats membres per tal de
dissenyar, desenvolupar i implementar plans d’estudi que garantitzin I'equitat, la qualitat, la
importancia per al desenvolupament i els recursos eficients dels sistemes d’educacio i aprenentatge.

El manament de la OIE-UNESCO la posiciona estrategicament per recolzar els esforcos dels Estats
membres i implementar I'Objectiu Sostenible de Desenvolupament 4 (ODS4), educacié de qualitat
per a tothom i altres ODS dels quals depenen I'educacié efectiva i els sistemes d’aprenentatge.

www.ibe.unesco.org
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Les Series s’iniciaren lI'any 2002 com una iniciativa conjunta entre I'’Académia Internacional
d’Educacié (AIE) i I'Oficina Internacional d’Educacié (OIE). A dia d’avui s’han publicat 30 quaderns en
anglés, una gran part traduits a diverses llenglies. L’exit de les Series evidencia la importancia dels
qguaderns, perque satisfan la necessitat d’informacio practica centrada en la recerca educativa.

Les Series també son el resultat dels esforcos de la OIE per establir una associacié mundial que
reconegui el paper de la difusié del coneixement com a mecanisme clau per millorar I'accés dels
politics i professionals als coneixements actuals. Aquest augment d’accés al coneixement també
arriba als professionals de I'educacié, politics i governs. Aquest fet por ajudar a fer front
preocupacions internacionals urgents, com les questions relacionades amb I'ensenyament,
I"'aprenentatge, I'avaluacid, les migracions, el conflicte, I'atur i el desenvolupament educatiu fins anar
més enlla del pla d’estudis.

Els governs haurien de poder garantir que els seus sistemes educatius compleixen amb |’objectiu de
promoure I'aprenentatge i, en Ultim terme, incentivar estils d’aprenentatge efectius en el marc de tot
el cicle vital. Davant el canvi accelerat de la societat del segle XXI, I'aprenentatge permanent és una
font fonamental d’adaptabilitat i resiliéncia per fer front a reptes i oportunitats. Tanmateix, per a
molts paisos del planeta, la facilitacié efectiva de I'aprenentatge constitueix un auténtic desafiament.
Els resultats de I'aprenentatge sén pobres i desiguals. Un percentatge elevat d’alumnes no obté les
competéncies necessaries basiques indispensables per garantir |'aprenentatge durant tota la seva
vida laboral com sén I'alfabetitzacid sostenible i digital, el pensament critic, la comunicacio, la
resolucié de problemes, aixi com les competéencies per a trobar feina i per a la vida, en general. Les
mancances del sistema per a facilitat I'aprenentatge es déna en paral-lel amb grans avencgos en la
recerca educativa, impulsada per investigadors de diferents especialitats, inclosos els de les ciencies
de I'educacio, particularment la neurociéncia de I'aprenentatge i els avencos tecnologics.

La difusio del coneixement per part de la OIE busca apropar el coneixement cientific sobre I'educacid
en 'aplicacioé de les politiques i practiques educatives. Es parteix de la conviccié que una comprensid
més profunda de I'educacié hauria de servir per millorar I'ensenyament, I'aprenentatge, I'avaluacid i
les politiques entorn de I'aprenentatge permanent. Si es vol visualitzar de manera efectiva i conduir
les millores convenients, els politics i els professionals han de tenir plena consciéncia de la necessitat
de mantenir un dialeg transcendental amb la recerca.

La OIE reconeix els avencgos realitzats, perdo també sap que encara queda molta feina a fer. Els
objectius només es podran assolir a través d’associacions solides i un compromis de col-laboracié per
a construir, a partir d’experiéncies préevies, I'intercanvi continuat de coneixements.

Els quaderns de Practiques Educatives sén exemple dels esforcos continuats, tant des de I’Académia
Internacional d’Educacié com de I’Oficina Internacional d’Educacio, per a que politics, investigadors i
professionals de I'educacié puguin prendre les millors resolucions i intervencions relacionades amb el
desenvolupament curricular, I'ensenyament, I'aprenentatge i I'avaluacio.
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Aquest prospecte I'ha publicat el 2020 I’Academica Internacional d’Educacié (AIE), Palais dels
Académies, 1, rue Ducale, 1000 Brussel-les, Bélgica i I'Oficina Internacional d’Educacio (OIE), P.O. Box
199, 1211 Ginebra 20, Suissa. Esta disponible gratuitament i traduit a altres llenglies. Siusplau, és
necessari enviar una copia de qualsevol publicacié que reprodueixi aquest text en la seva totalitat o
de manera parcial, per a I'AlE i la OIE. Aquesta publicacio es troba disponible també a Internet. Es pot
consultar a “Publicacions” seccié “Série Practiques Educatives” a: www.ibe.unesco.org

Els autors sén responsables de I'eleccid i presentacié dels fets continguts en aquesta publicacié i de
les opinions que s’hi expressen, que no son, necessariament, les de la UNESCO/OIE i no
comprometen l'organitzacié. La terminologia utilitzada i la presentacié del material d’aquesta
publicacié no implica I'expressid de cap opinid de la UNESCO/AIE pel que fa a l'estat legal de
qualsevol pais, territori, ciutat o area, de les seves autoritats o respecte de la delimitacid de les seves
fronteres o limits.



Molts estudiants tenen una reaccio emocional desadaptativa vers les matematiques, denominada
“ansietat cap a les matematiques” (AM).

Les matematiques, sovint, sén percebudes com una materia dificil per part de molts estudiants, pares
i mestres. Les dificultats en aquesta area s’atribueixen, freqlientment, a factors cognitius (falta de
capacitat, preparacid, practica i coneixement). Els factors emocionals acostumen a passar
desapercebuts i sén facilment rebutjats com a raons potencials per explicar les dificultats per a
I'aprenentatge de les matematiques. Tanmateix, cada vegada és més reconegut dins de la psicologia i
I’educacié que molt alumnat té reaccions emocionals negatives cap a les matematiques. Aquests
problemes emocionals poden generar dificultats de rendiment i/o poden esdevenir obstacles que
desanimen els estudiants en la seva formacié matematica futura, fins i tot, si el seu rendiment és bo.

Aguesta reaccid emocional desadaptativa vers les matematiques es denomina “Ansietat cap a les
matematiques” (AM). L’ AM és “un sentiment de tensid i ansietat que interfereix en la manipulacio
dels numeros i la resoluci6 de problemes matematics en... la vida quotidiana i situacions
académiques (Richardson y Suinn, 1972).

L'’AM varia des de la sensaciod de tensid lleu fins a experimentar por, i no només dins I'aula i no només
en I'edat escolar. De fet, pot generalitzar-se a situacions alienes a I'escola i pot afectar els adults. Per
exemple, 'AM es pot manifestar en situacions quotidianes que requereixin utilitzar nimeros com
controlar el canvi de monedes a les botigues o haver de fer tasques matematiques basiques sota la
pressid del temps. L’AM es ddna en criatures perfectament capacitades per a les matematiques pero
I’AM les porta a desestimar carreres universitaries relacionades amb aquesta area del coneixement.

Actualment no hi ha cap programa estructurat per a prevenir I’AM. La majoria de les activitats que se
suggereixen en aquest programa es basen en els principis de la Terapia Cognitiva Conductual (TCC) i
la Terapia Conductual Emotiva Racional (TCER). Aquests metodes ajuden les persones a identificar
pensaments i sentiments desadaptatius, posen en dubte la seva racionalitat i busquen substituir-los
amb creences més productives.

Lectures recomanades: Ashcraft, 2003; Dowker, 2005; Mammarella, Caviola, y Dowker, 2019;
Richardson y Suinn, 1972.
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Els mestres, possiblement, tenen les seves propies opinions vers I’AM del seu alumnat. Els qliestionaris
quantitatius poder ajudar-los a comparar els nivells d’AM dels seus estudiants segons criteris
estandards.

e En la recerca educativa i psicologica, les ansietats académiques son detectades de manera
habitual per mitja de qiestionaris (les ansietats académiques no es consideren trastorns clinics
d’ansietat). L’Escala Abreujada d’Ansietat cap a les Matematiques (EAAM), és un gliestionari per
a adults de 9 items, que ha estat adaptada per a infants de 8 a 13 anys. Aquest qliestionari
modificat (EAAMm) es troba disponible gratuitament en linia i pot utilitzar-se sense necessitat
de permis especific (veure material suplementari en Carey, Hill, Devine y Szlics, 2017). Cadascun
dels 9 items es puntua en una escala de 0 a 5. Les puntuacions altes indiquen nivells elevats
d’AM. LEAAMm té 2 subescales, una enfocada a les ansietats derivades de I'aprenentatge de les
matematiques i l'altra amb ansietats relacionades amb els examens de matematiques
(avaluacid). Les escales presenten un alt nivell de correlacid, perd poden considerar-se mesures
de diferents aspectes del constructe AM.

e Esraonable considerar que els infants amb puntuacions en el 10% superior de 'EAAMm tenen
nivells alts d’AM. Els limits de les puntuacions de la prova s’estableixen de manera arbitraria i
depenen de I'entorn cultural. Per exemple, hi ha paisos on pot ésser més facil o més dificil
detectar les ansietats. Per tant, abans d’utilitzar I'escala completa en un pais es recomana
establir una puntuacid de referéncia amb un ampli mostratge de criatures. El resultat del
mostratge permetra als usuaris determinar el llindar del 10% dels infants amb més ansietat dins
la cultura. Sense aquesta validacid, les puntuacions individuals han de ser interpretades amb
certa reserva. Normalment, el treball de validacio és realitzat per universitats locals i institucions
de recerca.

e  Através de 'EAAMmM els mestres poden mesurar I’AM general i dos aspectes de la mateixa.

Les preguntes senars (3,5,7 i 9) de 'EAAMm, excepte la pregunta 1, mesuren I'ansietat cap a
I'aprenentatge de les matematiques, el grau de nerviosisme i de preocupacid davant
I'aprenentatge de conceptes matematics nous. Les preguntes senars mesuren |’ansietat davant
I"avaluacid; és a dir, el grau d’ansietat provocat pels examens de matematiques.

e L’Us de diferents fonts d’informacié respecte de I'’AM és molt util i, malauradament, sén molts
els paisos que no tenen disponibles els qliestionaris. Les creences dels docents respecte de les
manifestacions i causes de I’AM sén importants. Els mestres poden obtenir informacio a través
de parlar amb el seu alumnat i per mitja de I'observacié del seu comportament. Sovint, I'ansietat
augmenta quan les tasques de matematiques han de resoldre’s de manera rapida o bé davant
dels companys d’aula. Si un estudiant acostuma a equivocar-se en situacions com la descrita o
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similars o mira d’evitar-les, el professorat hauria de ser-ne conscient i observar les emocions
experimentades per les matematiques. Els mestres poden preguntar als pares si el nen dorm bé
abans dels examens de matematiques o si té problemes d’estdmac o mals de cap abans d’anar a
escola, especialment abans de les classes de matematiques. Alguns estudiants se senten
comodes si treballen de manera individual, perd0 incOomodes davant els altres. Aquesta
discrepancia entre un bon rendiment de la tasca individual i un nivell inferior de resolucié en el
treball de grup podria suggerir un cert grau d’AM.

Si un docent té la impressid que un alumne presenta una AM alta, hauria de suggerir una
avaluacié sistematica d’AM als pares. Aquesta avaluacié la porta a terme, habitualment, el
psicoleg escolar, que és la persona capacitada per a realitzar avaluacions d’aquesta mena.

e Les respostes al qlestionari son dades protegides per llei i no han de compartir-se amb ningu,
tal i com estableix la regulacié legal actual.

Lectures recomanades: Carey, Hill, Devine, y Szlics, 2017; Hopko, Mahadevan, Bare, y Hunt, 2003.
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Es important diferenciar entre ansietat generalitzada en situacions quotidianes, ansietat cap als
examens i ansietat vers les matematiques.

e L'AM, 'ansietat generalitzada i I'ansietat cap als examens son diferents formes d’ansietat.

L’ansietat generalitzada es caracteritza per la tendéncia d’'una persona a sentir-se angoixada
davant situacions quotidianes. Per exemple, les persones amb ansietat generalitzada poden
manifestar preocupacié per la seva salut, la seva familia i també davant la presa de decisions
senzilles de la vida diaria. L'ansietat davant els examens és una forma d’angoixa generalitzada
davant qualsevol tipus de prova, no Unicament motivada per les matematiques. Els nens amb
ansietat generalitzada alta i ansietat també alta cap als examens, presenten ansietat cap a les
matematiques. Tanmateix, sén tres manifestacions diferents d’ansietat.

e L’ansietat académica (examens i AM) i no academica (generalitzada) es diferencien en funcié de
I’etapa educativa (educacié primaria i secundaria).

Tant a I'escola primaria com a la secundaria, com més gran és I'’AM, pitjor és el rendiment
matematic. En els nens entre 8 i 9 anys, |'ansietat generalitzada i 'ansietat cap als examens
repercuteix també en I'’AM de manera similar. Si una criatura presenta una elevada ansietat
generalitzada, I'ansietat cap als examens i cap a les matematiques també sera alta. Com més alts
siguin els nivells d’ansietat, pitjors resultats s’obtenen a matematiques. Ara bé, aquesta situacié
és diferent entre nens d’11 i 13 anys. A aquestes edats, alguns nens mostren alts nivells
d’ansietat generalitzada pero baixa ansietat cap als examens i cap a les matematiques; altres
nens mostren alts nivells d’ansietat cap als examens i cap a les matematiques pero nivells
relativament baixos d’ansietat generalitzada. Les notes de I'area de matematiques son inferiors
en aquest segon grup de nens. Aquestes dades suggereixen que |'ansietat generalitzada i les
ansietats académiques es diferencien més a I'educacié secundaria.

e L'AM es desenvolupa de manera diferent en cada criatura. Hi ha nens que comencen |'educacié
primaria amb alts nivells d’ansietat generalitzada. A secundaria, alguns d’aquests nens
mantenen l'ansietat generalitzada, perd no mantenen necessariament ansietats académiques.
Per altra banda, hi ha nens amb ansietat generalitzada alta des d’un inici que poden
desenvolupar més ansietats academiques especifiques.

e Esimportant diferenciar entre AM, ansietat cap als examens i ansietat generalitzada.

Encara que les diferents formes d’ansietat estan relacionades, no significa que els estudiants
amb AM alta manifestin ansietat generalitzada alta i al revés. La relacié entre aquestes formes
d’ansietat podria ser interpretada en termes de factors de risc: la preséencia d’un tipus d’ansietat
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(per exemple, ansietat generalitzada) pot augmentar la probabilitat que els estudiants
desenvolupin altres formes relacionades d’ansietat (cap als examens o AM).

e  Prevenir I'ansietat generalitzada amb intervencions escolars primerenques és crucial en I'ambit
escolar.

Els mestres podrien parlar sobre les emocions amb els seus alumnes en els primers cursos
escolars. Podrien demanar-los que enumeressin situacions d’amenaca a I'escola. La naturalesa
d’aquestes situacions podria comentar-se i si molts estudiants descriuen una situacié com
d’amenaca, un psicoleg escolar podria fer una avaluacid sistematica.

e Es important que els docents tinguin en compte el grau d’ansietat del seu alumnat. Els
estudiants han d’ésser conscients que nivells moderats d’ansietat poden resultar positius per
augmentar el rendiment. L’ansietat esdevé negativa quan es desborda i genera bloqueig o
evitacié. Els estudiants se senten bloquejats quan els pensaments negatius i irrellevants els
atordeixen, impedint-los de realitzar la tasca. Els alumnes eviten la tasca per por a no poder-la
resoldre.

Lectures recomanades: Hill, Mammarella, Devine, Caviola, Passolunghi, y Sz(ics, 2016; Carey, Devine,
Hill, y Szdics, 2017.
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Els mestres haurien d’ajudar a fer entendre als estudiants que els seus pensaments ansiosos i
irrellevants cap a la tasca els poden afectar molt negativament quant a la seva resolucio.

e Com més extrema és I’AM dels alumnes, pitjor és el seu rendiment matematic.

El Programa Internacional per a I’Avaluacié dels Estudiants (PISA) va analitzar el rendiment
acadéemic dels joves de 15 anys a tot el mén I'any 2012. En 63 dels 64 sistemes educatius
avaluats es va comprovar que el rendiment matematic era menor com més elevat era el grau
d’AM. Es important destacar que el nivell d’associacié de la mostra no significa que tots els
estudiants amb AM alta tinguin un rendiment pobre (veure Seccid 7).

e L'AM elevada s’associa a un rendiment matematic menor perque els nens posen més atencio a
les seves propies preocupacions que no pas a fer esforgos per resoldre les tasques.

Degut a I'AM, els nens poden neguitejar-se en percebre la seva incapacitat per a resoldre les
tasques de matematiques i preocupar-se pel possible castig per part dels pares si tenen mals
resultats o, també, poden inquietar-se perqué pensen que els seus companys reaccionaran en
contra seva. Aquestes preocupacions poden ocupar 'anomenada memoria de treball dels nens,
no deixant-los espai de memoria suficient per a resoldre la tasca matematica. (La memoria de
treball és la capacitat mental que ens permet retenir i manipular informacio).

Les tasques matematiques més dificils requereixen, generalment, més capacitat de memoria de
treball que no pas les més facils. Conseqiientment, la interrupcié de la memoria de treball
provocada per I'’AM té més potencial per impactar de manera negativa en el rendiment de
problemes matematics dificils més que no pas en els facils.

e Els docents han d’ajudar els estudiants a donar-se compte de com els seus pensaments
irrellevants cap a la tasca poden afectar el seu rendiment. En resoldre tasques matematiques,
els estudiants amb AM alta pensaran que alguna cosa negativa succeira (manca d’éxit, tasca
massa dificil, burles dels companys de classe, etc.). Ser conscient de I'impacte negatiu d’aquests
pensaments pot ajudar-los a comprendre que la disminucié del rendiment no es deguda a cap
manca d’habilitat.

e Els docents han de facilitar al seu alumnat que puguin expressar les seves emocions i els seus
pensaments associats amb situacions d’ansietat. Tenint present I'impacte dels pensaments i de
les emocions negatives, el temps destinat al seu debat sera util perque es traduira en una
millora del seu rendiment gracies a I'optimitzacié de la consciencia metacognitiva dels nens.
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e Els docents haurien d’ajudar a fer comprendre als estudiants que cometre errors durant
I'aprenentatge i I'experimentacié matematica és del tot natural, i que els errors poden ajudar a
una millor comprensié futura. Entendre el procés en aquest context, pot ajudar a millorar
I'autocompetencia dels estudiants. Plantejar les matematiques com una “resolucio
d’endevinalles o puzles” pot motivar I'interes de I'alumnat cap a la mateéria.

e Els docents podrien ajudar als estudiants d’edat més avancada a prendre consciéncia de la
relaciéd que hi ha entre pensaments, emocions i comportament. Tenir aquesta consciéncia pot
contribuir a ajudar-los a eliminar els seus pensaments negatius. Cada estudiant podria escollir
una frase per a utilitzar-la quan els seus pensaments negatius esdevinguessin massa intensos o
sovintegessin en el temps (per exemple: “atura’t i pensa”, “respira profundament”). Tanmateix,
aquest metode pot no funcionar amb alumnes més joves (de 6 a 8 anys) perque la seva capacitat
metacognitiva encara no esta del tot desenvolupada.

Els docents poden demanar als estudiants que treballin en petits grups i que escriguin els seus
pensaments davant situacions dificils experimentades a I’escola. Pot ser atil implicar els docents
gue no ensenyin matematiques en aquesta activitat per tal que I'alumnat se senti lliure per
expressar els seus pensaments. Els mestres podrien posar exemples de pensaments més “Utils” i
positius relacionats amb la situacié. Un exemple de pensament “Util” podria ser: “estic
preocupat per 'examen de matematiques pero he estudiat molt i si em mantinc tranquil, puc

|II

fer-lo bé”. Després es podria demanar als alumnes que busquessin un “pensament util” per a

cada “pensament dolent” i els escrivissin.

Lectures recomanades: Ashcraft y Krause, 2007; Ramirez, y Beilock, 2011.
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L’AM pot ser més alta en les nenes que no pas en els nens per raons d’estereotip de génere en relacio
a les matematiques, per tenir una major predisposicio a I’ansietat per part de les nenes i per la seva
més gran precisio per parlar sobre 'AM.

e Les nenes sovint mostren una AM més alta que no pas els nens en diverses cultures.

L'escletxa de génere en relacid amb I’AM és observable des dels primers cursos d’educacié
primaria. En contraposicid, els nens i les nenes tenen, habitualment, el mateix nivell en aquesta
etapa. Per tant, és poc probable que les diferéncies en els indicadors objectius del rendiment
matematic donin com a resultat una AM més alta en les nenes.

e Les habilitats matematiques i cientifiques i la seva idoneitat relacionada amb el génere
predominen en moltes societats. Sovint, la ciéncia i les matematiques es consideren dominis
masculins i agquesta conviccid genera estereotips de génere. L'amenaca d’aquest estereotip és
un factor important en el desenvolupament de I’AM en les nenes. Quan una persona es troba en
una situacié on se sent en risc de confirmar els estereotips negatius sobre el seu grup social, pot
sentir-se amenacgada. Per exemple, un estereotip pot ser el que afirma “les nenes no entenen bé
les matematiques”. El rendiment de les nenes en els examens d’aquesta matéria poden veure’s
afectats negativament si aquest estereotip de génere s’expressa abans de realitzar la prova (per
exemple, amb la mostra d’un video d’'una nena afrontant una tasca matematica).

e Les nenes, sovint, manifesten nivells més baixos d’autoconfianca i autoeficacia que els nens
davant les matematiques. L’autoconfianca fa referéncia a la seguretat d’'un mateix a posseir la
capacitat per aconseguir un objectiu. L’autoeficacia es defineix com un judici personal respecte
de com es poden afrontar situacions futures. Estudiants amb alta autoeficacia mantindran un
esfor¢ sostingut per aconseguir exit en els seus resultats. Una autoeficacia a l'area de
matematiques i autoconfianca baixa en aquesta materia s’associen a una AM alta.

e Les nenes, generalment, sGn més ansioses que no pas els nens i també poden revelar amb més
precisid que els nens la seva AM. A més d’'una AM més alta, les nenes solen comunicar un estat
d’ansietat generalitzada més gran, també aplicable als examens de matematiques. Tenir un
nivell d’ansietat més elevat les pot predisposar a desenvolupar una AM més alta que no pas els
nens. A més a més, les nenes mostren un grau de capacitat metacognitiva més elevat que no pas
els nens de la mateixa edat. Per tant, les nenes, en tenir percepcions més precises sobre la seva
propia ansietat, poden expressar-la millor que els nens. Des d’un punt de vista cultural també
pot ser més acceptable que les nenes admetin amb més franquesa les seves propies ansietats.
Diverses cultures demanden dels nens una repressid de les seves emocions que no demanden a
les nenes. D’aquesta manera, si elles s’observen com ansioses, aquesta percepcié pot afectar i
condicionar fortament la seva tasca.
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e Un debat grupal i mixt de genere respecte de com fer front a I’AM podria ser particularment util
per a les nenes.

En el decurs dels debats, les nenes podrien reconeixer les diferents maneres com els seus
companys de classe masculins gestionen I’AM. Els mestres, aprofitant els debats, podrien
reforcar estratégies d’afrontament que funcionen bé amb I'AM sense necessitat de fer
referéncia explicita a les diferencies de genere.

e Els docents han de ser conscients de les seves propies creences respecte de si hi ha diferencies
guant a habilitats matematiques per raé de genere.

A vegades, els mestres reforcen involuntariament les idees tradicionals sobre que poden
estudiar nens i nenes. Una creenca d’aquest tipus limita el potencial de les nenes vers les
matematiques. Els docents podrien formar grups per debatre els seus propis estereotips de
génere en relacié amb les matematiques.

e  Els mestres han d’evitar atribuir el rendiment a motius per rad de genere.

Per contra, els docents han de fer avaluacions del rendiment de manera individual (génere
neutral). L'existéncia dels estereotips de génere sobre I|'aprenentatge matematic es pot
combatre amb exemples reals (per exemple, “la meva filla esta estudiant a la facultat de
matematiques”; “la seva germana té un titol d’enginyeria de software”). Si una nena s’atribueix
un rendiment baix pel fer de ser una dona, els mestres haurien d’aprofitar I'oportunitat per
discutir en el grup sobre els estereotips i els seus efectes negatius.

e Les escoles han de promoure les matéries STEM en situacié d’igualtat, tant per a nens com per a
nenes. Els docents han d’animar I'alumnat a combatre els estereotips de genere relacionats
amb I'aprenentatge de les matematiques. Es important recordar que, després dels pares, els
mestres sén, possiblement, les figures de referéencia més importants per a les criatures, i les
seves creences i expectatives condicionen fortament el seu comportament i el seu rendiment.

Lectures recomanades: Beilock, Gunderson, Ramirez, y Levine, 2010; Dweck, 2007; Zirk, Lamptey,
Devine, Haggard, Sz(ics, 2013.
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La generacio gradual de confianga és crucial per combatre I’AM.

e Pot haver-hi interaccid entre el rendiment matematic baix i una alta AM. Alguns autors
consideren que el rendiment baix porta a una AM alta. Altres autors pensen que I'AM alta
motiva un baix rendiment. Aquestes opinions no son excloents entre elles. Primer, les dues vies
causals podrien ser certes per a nens diferents. En segon lloc, 'AM i el rendiment matematic
baix poden constituir un cercle vicids: alguns nens poden estar convencuts inicialment de ser
incompetents per a les matematiques. Aquesta creenca pot generar AM i evitar que el nen es
matriculi a classe de matematiques i classes optatives de matematiques. Evitar la matriculacié
pot incidir de manera negativa (segons pares, mestres i nens) perque justifica i augmenta I'AM. |
aquest increment de I’AM repercuteix cap a una més gran animositat vers les matematiques,
etc. Es important ésser conscient que és prioritari saber quin és el nivell de rendiment percebut
per I'alumne. Fins i tot alumnat amb bon nivell de rendiment matematic pot establir
comparances amb els millors de la classe o tenir expectatives poc realistes.

e Els nens amb dificultats cognitives d’aprenentatge de les matematiques tenen el doble de
possibilitats de presentar una elevada AM comparada amb altres nens. Es més probable que es
desenvolupin cercles viciosos en nens amb dificultats especifiques en I'aprenentatge de les
matematiques (DEAM) si reben retroalimentacié negativa en la resolucié de la tasca. De fet,
mentre que, segons la nostra definicid, el 10% dels nens que obtenen les puntuacions més altes
en I'escala d’AM tenen una AM elevada, el 22% del subgrup de nens amb DEAM tenen una AM
alta.

e  Els docents haurien d’intentar coneixer les percepcions dels estudiants cap a les matematiques.
Aguestes percepcions es poden modificar pas a pas per a establir objectius de rendiment més
complexos. Els mestres podrien construir una llista amb les creences del seu alumnat vers
I'aprenentatge de les matematiques. Aquest llistat possiblement inclouria creences falses (per
exemple, si no trobes la resposta correcta a un problema matematic amb poc temps, mai
resoldras el problema). Els mestres poden comentar les respostes amb els seus alumnes i posar-
los exemples reals per demostrar la falsedat d’algunes conviccions. Aquesta activitat pot millorar
I’'autocompetencia dels estudiants (I’'autocompeténcia fa referéncia a la capacitat percebuda en
les diferents arees académiques).

e Llaretroalimentacid té com a objectiu reconeixer I'esforg invertit i la millora, enlloc de comparar
només els resultats de I'alumne amb altres nens o amb el seu grup-classe.

L'esforg i la dedicacié sempre han de destacar-se, fins i tot quan les solucions no sén perfectes o
presenten errors. La retroalimentacié ha d’emfatitzar els nous conceptes apresos i |'esforg
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realitzat per damunt del rendiment. La retroalimentacié ha de centrar-se en el procés que deriva
cap a la solucié i no només en el seu aspecte de correcte/incorrecte de les respostes finals.
Obviament, és important obtenir la resposta correcta a un problema matematic pero, per a
millorar 'autocompetencia, s’ha d’ajudar I'alumnat a comprendre les dificultats per arribar a la
solucid correcta i I'esfor¢ que encara cal esmercar-hi.

e Lestasques per a estudiants amb DEAM han d’incloure algunes activitats que puguin resoldre de
manera correcta.

L’autoeficacia i I'autoconfianca dels alumnes amb DEAM poden augmentar en funcié de la
percepcié individual per fer front a tasques concretes. Els objectius de rendiment han
d’augmentar de manera progressiva. D’aquesta forma es produira un augment gradual
d’autoconfianca i autoeficacia en relacié amb les matematiques. Si els nens erren de manera
sistematica en algunes tasques, els docents haurien d’esforgar-se per vincular aquestes tasques
amb altres que, préviament, s’hagin resolt.

e  (Cal evitar la pressio del temps (tasques “contra rellotge”) sempre que sigui possible en el cas
d’alumnes amb DEAM i AM alta.

Eludir la pressio del temps disminuira els nivells d’AM i permetra alliberar recursos mentals per
enfocar la tasca a resoldre.

e  S’haurien de posar exemples concrets quan es presenten conceptes matematics nous.

Es pot demanar als estudiants que cerquin diferents estrategies per tal de trobar la resposta
correcta. Si un meétode/solucié és preferible a un altre per al grup (per exemple, perqué és més
rapid) caldra assegurar-se que I'alumnat comprengui aquesta alternativa i perqué un meétode en
particular és preferible.

Lectures recomanades: Carey, Hill, Devine, y Szlics, 2016; Mammarella, Donolato, Caviola, y Giofre,
2018; Devine, Hill, Carey, Sz(ics, 2018.
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Es necessiten diferents actuacions per afrontar els problemes d’aprenentatge matematic d’origen
cognitiu vs. emocional.

e A prop del 80% dels alumnes amb AM elevada tenen un rendiment alt. Es una creenca erronia
freqlient pensar que només els estudiants que obtenen resultats baixos mostres alts nivells
d’AM. Tanmateix, al voltant del 80% dels nens amb AM alta sén estudiants amb rendiment
matematic elevat. Es prioritari lidiar amb I’AM i les possibles dificultats emocionals d’aquests
alumnes. Cal destacar que mentre uns nivells moderats d’ansietat poden millorar el rendiment,
els nens de les caracteristiques descrites, experimenten nivells alts d’AM enlloc de nivells
moderats. Aquests nivells d’AM alts tenen més probabilitats de tenir conseqliéncies negatives
gue no pas positives. De fet, I'impacte més notable de I’AM alta és la manca d’alumnes de
rendiment alt amb nivells molt alts d’AM, enlloc de tenir molts alumnes de molt baix rendiment
amb nivells molt alts d’AM. Es pot especular que I’AM pot dificultar que els nens amb capacitats
normals aconsegueixin desenvolupar el seu potencial en matematiques.

e A prop del 80% dels nenes amb un rendiment baix no presenten una AM alta. El 80% de
I’'alumnat amb dificultats d’aprenentatge de les matematiques (DEAM) o “discalculia evolutiva”
(DE) no tenen una AM alta (veure Seccio 6). Aquest fet pot significar que les criatures amb baix
rendiment no tenen valors internalitzats relacionats amb I'éxit de les matematiques i/o no
anticiparan cap reaccid negativa/positiva dels pares relacionada amb la seva destresa
matematica. També és possible que alguns nens amb baix rendiment matematic no disposin
d’habilitats metacognitives per poder reflexionar sobre el seu propi procés.

e  Els estudiants d’alt rendiment poden optar per no rebre formacié de matematiques optativa.

Degut al seu alt nivell de rendiment, aquests alumnes poden excloure, poc a poc, les
oportunitats de rebre una formacié matematica optativa; poden reduir al minim I'eleccié de les
matematiques (en funcié de les expectatives de pares i mestres) i, possiblement, no s’inclinaran
cap a carreres relacionades amb les matematiques, fins i tot preferint-les.

e Els mestres han d’estar atents als signes d’AM alta entre els estudiants que presenten un bon
rendiment matematic.

Per exemple, alguns nens amb bon rendiment poden rebutjar de manera sistematica
oportunitats de formacié relacionades amb les matematiques. Aquesta postura pot ser un signe
d’AM alta (és obvi que alguns nens prefereixen carreres alternatives a les relacionades amb les
matematiques).

e  Els mestres han de fer un esfor¢ per comprendre com valoren les matematiques els estudiants.
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Les valoracions i les autoavaluacions de rendiment dels estudiants es podrien reunir abans i
després dels examens (per exemple, per mitja de questionaris) i comparar-les de manera
anonima amb els resultats reals de I'examen. Entre els estudiants de rendiment mitja a bo, és
possible que com més gran sigui la valua que l'estudiant confereixi a les matematiques, més
gran sigui I’AM (les proves de matematiques representen una activitat de més risc per a aquests
estudiants). En canvi, I'alumnat de rendiment baix pot no atribuir gaire valor a les
matematiques. Les valoracions anonimes, les autoavaluacions i la seva relacié amb els resultats
reals podrien debatre’s a 'aula. En general, les creences relacionades amb la competéencia
poden moderar la influéncia de I’AM. Per tant, els debats de grup poden ésser Utils per generar
diferents punts de vista i poden ser, indirectament, Utils per als estudiants que mostrin una
discrepancia entre les seves creences de competéncia i els resultats obtinguts.

e Sempre que sigui possible, els exercicis de matematiques han de poder relacionar-se amb
situacions del mén real.

Per a I'alumnat més vulnerable és important fer-los veure que les matematiques poden ser
divertides i utils. Als nens més petits, els jocs ludics relacionats amb les matematiques els poden
ser especialment favorables per poder reduir '’AM. La tasca i els exercicis han de tractar de
reproduir situacions de la vida real. Els docents també podrien preguntar al seu alumnat
respecte de les professions preferides per desenvolupar d’adults i analitzar de quina manera les
matematiques serien Utils per obtenir éxit en els seus objectius laborals. Una activitat d’aquesta
mena podria ajudar a millorar la motivacié intrinseca dels estudiants cap a I'aprenentatge de les
matematiques.

Lectures recomanades: Chouinard, Karsenti, y Roy, 2007; Devine, Hill, Carey, y Sz(ics 2018.
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Els estudiants amb AM baixa i alta experimenten situacions similars a I’escola pero les interpreten de
manera diferent.

e lainterpretacio de les experiéncies escolars és divergent entre estudiants amb AM alta i baixa.

Un estudi realitzat a través d’entrevista va trobar-se que molts nens de primaria amb AM alta
pensaven que la tasca de matematiques a fer era superior a les seves capacitats. Prop de la
meitat dels alumnes amb AM alta tenien por d’haver de respondre a qiiestions de matematiques
davant els seus companys de classe; en canvi, la majoria dels nens amb AM baixa no tenien
aquesta sensacié. L’AM es va activar en comparar el treball amb els seus companys i germans. A
vegades, I'exit de les germanes o germans més grans fa molta pressié sobre els germans petits
gue no se senten capacos de desenvolupar un alt nivell.

e L’augment dels reptes pot desencadenar AM.

Alguns estudiants van manifestar una pérdua de confianga en trobar-se una tasca més
complicada que no pas les anteriors. Una sensacié similar també pot sorgir quan els nens es
troben en un grup de més alt rendiment, on hi ha expectatives més altes. “... en el 7é any estava
en el grup mitja, perd estava al capdavant de la classe... quan ella em passa a un nivell
superior...la meva confianga, senzillament, va baixar ... perque em vaig donar compte de com
eren d’intel-ligents els altres i que sabien molt més que no pas jo” (Extracte d’'una entrevista a
una estudiant de 12-13 anys).

Els estudiants entre 12 i 13 anys d’edat amb AM alta sovint van destacar una major duresa de les
matematiques en relacié a la seva experiéncia a primaria, aixi com una major carrega de feina.
Sovint també opinaven que les expectatives eren més altes a secundaria que no pas a primaria i,
aquesta conviccio, podia haver generat un augment dels seus nivells d’AM.

e Lainterpretacio positiva de les experiéncies i la resiliencia son factors de proteccio contra I'’AM.

A diferéncia dels estudiants amb molta ansietat cap a les matematiques, els estudiants amb AM
baixa interpreten sovint les seves experiéncies negatives des d’un angle positiu i remarquen la
importancia de la resiliencia i I'alta autoeficacia per a superar els reptes. “ A vegades, la meva
ment es confon una mica ... em vaig sentir realment frustrada...pero dos dies més tard ... tot es
va aclarir i ho sabia tot” (Extracte d’una alumna de 9-10 anys).

e  L’assignacié de nens a grups d’estudi ha de fer-se amb molta cura.

La manera d’agrupar ha d’estar ben planificada, ha de motivar els estudiants de baix rendiment
a posar-se al dia. En disposar I'alumnat en grups de més alt rendiment, se’ls ha de deixar clar de
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manera individual que les expectatives cap a ells sén realistes.
e Avegades, si és possible, és aconsellable crear grups petits de treball amb habilitats mixtes.

Els estudiants amb habilitats baixes poden beneficiar-se de treballar amb estudiants de millors
resultats perque els companys amb alt rendiment els poden explicar les seves estrategies. Els
alumnes de rendiment alt poden beneficiar-se de treballar amb companys de rendiment més
baix per millorar les seves actituds de sociabilitat. Explicar les estrategies també millora la seva
habilitat metacognitiva.

e Les escoles han d’ensenyar als estudiants metodes per afrontar I'augment d’estrés abans dels
examens i quan cal respondre preguntes davant la classe.

Els docents han d’assegurar-se que els nens no intimiden els seus companys quan s’equivoquen
davant d’ells. Per exemple, han d’entendre que els errors es produeixen de manera inevitable i
que han de corregir-se de manera constructiva. No han de tolerar-se actituds d’assetjament
escolar.

e Els nens han de comprendre que respondre les preguntes de manera rapida és més un requisit
per aconsequir bona resultaste a I'examen que per fer bones matematiques.

Alguns estudiants poden sentir-se satisfets quan descobreixen regularitats matematiques i, en
canvi, trobar desagradable o no comprendre la importancia d’haver de treballar sota la pressié
del temps. Els docents han d’ajudar I'alumnat a comprendre la diferéncia entre obtenir una
solucié de manera rapida (generalment necessaria per obtenir bon resultats als examens ?) i el
descobriment de les matematiques (generalment vinculades a la creativitat).

e Ha d’emfatitzar-se la importancia del treball permanent i de la concentracié. Com a mostra, el
darrer fragment de I'entrevista anterior. La perseveranga és molt important per al progrés.

Lectures recomanades: Carey, Devine, Hill, McLellan, y Sz(cs, 2019.
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L’autoavaluacio i la formacio dels docents son claus per a disminuir 'AM

e Les ansietats académiques especifiques es generen a la secundaria.

Com es va indicar a la Seccié 3, 'AM esdevé una ansietat académica més especifica des de
I’escola primaria a la secundaria. Els docents sén els models a seguir més importants en aquest
entorn.

e  Molts mestres de primaria tenen una AM alta, que poden transferir al seu alumnat.

Almenys als EE.UU., els mestres en formacid per a l'educacié primaria (dones, molt
majoritariament) van mostrar nivells més alts d’AM per a les carreres universitaries. Les
percepcions dels mestres vers els estereotips de genere associats a les habilitats matematiques i
a I’AM influeixen sobre els seus estudiants. Quan les mestres tenen una AM alta, el rendiment
de les alumnes tendeix a minvar.

e  Moltes més estudiants de secundaria que no pas de primaria atribueixen la causa de la seva AM
a les relacions negatives amb els docents.

A l'educacié primaria, un dels desencadenants de I'’AM és que els estudiants estan confosos
davant els diferents métodes d’aprenentatge utilitzats pels pares i pel professorat.

e Els docents han de valorar si ells mateixos presenten una AM alta.

Els ensenyants han de ser conscients que alts nivells d’AM i conviccions respecte de I'existéncia
de diferéncies en les habilitats matematiques per rad de génere, poden influir de manera
negativa en el rendiment matematic del seu alumnat.

e Els centres escolars han de considerar una prioritat la implementacié de programes de
capacitacié per a reduir les mancances en el coneixement de matéries i metodologies
d’aprenentatge.

La incertesa en el coneixement de la materia pot induir a AM en els docents. Els programes de
capacitacié podrien enfocar de manera explicita la qliestié de I’AM (per exemple, per mitja d’un
debat de grup realista). Algunes escoles poden tenir dificultats per poder contractar mestres de
matematiques prou qualificats. Aquests centres podrien organitzar sessions on professionals
més experimentats o millor qualificats poguessin compartir la seva experiéncia i coneixement de
la materia. Aquestes trobades no haurien d’ésser factors desencadenants d’ansietat per aquells
professionals amb un coneixement menor de la matéria de matematiques. L'objectiu ha de ser
debatre a fons i de manera honesta la materia a ensenyar dins 'aula.

e Els docents han de valorar les seves habilitats comunicatives i identificar possibles mancances.
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L’'ensenyament pot ser un treball dur i de marcat estres que demanda d’'una comunicacio
constant i complexa. Els mestres han d’avaluar regularment el grau d’exit per mantenir una
comunicacié equilibrada i canviar les seves estrategies si és necessari.

e  Els mestres han de tractar de comunicar-se de manera adequada amb els nens amb la intencio
d’ajudar-los a resoldre problemes.

Com totes les persones, els docents tenen les seves preferéncies personals. Si els mestres
s’adonen del disgust que els provoca algun estudiant, han de tractar de comprendre les raons de
les seves propies emocions, i assegurar-se que la seva manera de comunicar-se no perjudiqui a
cap alumne per rad de les seves preferencies personals.

e Els centres escolars han de decidir sobre els millors métodes d’aprenentatge i les millors
estrategies per ensenyar I'alumnat.

Alguns mestres ensenyen a través de métodes millors/més accessibles que altres, en funcié del
seu coneixement de la materia i, també, del seu propi aprenentatge formatiu. La justificacié de
la preferéncia per certes estratégies ha d’explicar-se als nens perque la puguin entendre i
acceptar.

Lectures recomanades: Park, Ramirez, y Beilock 2014; Carey, Devine, Hill, McLellan, y Sz(cs, 2019.
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L’AM alta impacta a curt, mig i llarg termini. A curt termini, el rendiment de I'estudiant pot veure’s
afectat perque els pensaments irrellevants sobre la tasca induits per I’AM interfereixen en el
rendiment. Aquesta disminucié del rendiment pot afectar especialment en aquelles tasques més
dificils, les que demanden més recursos mentals. Que aixo passi és coherent amb el fet que molts
estudiants amb un rendiment raonablement bo mostren una AM alta i només ocasionalment
demostren un nivell molt alt de rendiment. A mig termini, els estudiants amb AM alta defugiran
escollir matéries optatives de matematiques a les escoles. Aquest fet suposara un disminucié de
rendiment, comparat amb els companys que si en facin I'opcié. Els nivells de rendiment inferior
poden justificar I’AM alta dels estudiants. A llarg termini, els estudiants amb AM alta evitaran escollir
carreres universitaries relacionades amb les matematiques. Més enlla de la infancia, els adults amb
AM alta poden tenir una qualitat de vida més pobra (per exemple, I'estrés provocat pel calcul rapid
de les sumes a les tendes) i poden defugir situacions relacionades amb les matematiques amb
resultats potencialment negatius (per exemple, reflectir de manera adequada els seus pagaments
d’hipoteca o targeta de credit).

Com s’ha dit anteriorment, ’AM alta pot donar-se en diferents grups d’estudiants. Primer, I'alumnat
de baix rendiment amb dificultats cognitives d’aprenentatge de les matematiques tenen el doble de
possibilitats de desenvolupar una AM alta en comparacié amb altres nens. Aquestes criatures tenen
el risc de desenvolupar un cercle tancat entre la retroalimentacié negativa d’un rendiment molt baix i
una AM alta. En segon lloc, la majoria (prop del 80%) dels nens amb I’AM alta sén estudiants d’alt
rendiment. Tot i que aquests alumnes obtenen bons resultats a les proves, la seva AM alta els pot
perjudicar en la seva formacié matematica opcional/addicional i a I'hora d’escollir carreres
relacionades amb les matematiques, inclis si n’estaven interessats i eren perfectament capacos
d’estudiar-les. Per acabar, les dones tenen un risc més gran de desenvolupar una AM alta. La rad
fonamental es pot buscar en els estereotips vers les matematiques que parteixen de la creenga que
aquesta materia no és de domini femeni. A més, les nenes semblen estar predisposades a nivells
d’ansietat (informats) més alts, en general. Aquests nivells d’ansietat més alts també poden
predisposar-les a desenvolupar una AM més alta que no pas el nens. Es probable que aquests nivells
d’ansietat més alts es construeixin, d’alguna manera, a nivell social, pero els mecanismes exactes
encara no son prou clars.

Els tres grups anteriors (estudiants de baix rendiment amb dificultats cognitives d’aprenentatge de
les matematiques, estudiants d’alta rendiment amb alta AM i nenes) requereixen, probablement,
diferents intervencions per a prevenir i disminuir ’AM. L’alumnat de baix rendiment pot beneficiar-se
de la millora en el rendiment gradual per augmentar I'autoconfianga i I'autoeficacia cap a les
matematiques. Els alumnes que obtenen millors resultats amb AM alta s’afavoreixen
fonamentalment de les seves habilitats metacognitives més grans i podran separar els seus nivells de
rendiment de les seves preocupacions respecte de les matematiques. Es possible que I'alumnat de
rendiment alt necessiti controlar la seva ansietat quan es troba davant de tota la classe i que
augmenti la seva confianga quan se’ls situa en grups de capacitat més alta (pot ser que només calgui
la garantia del professor assegurant-li que té totes les capacitats necessaries per a fer-ho). Les dones
poden ajudar-se si trenquen amb els estereotips de génere respecte de l'aprenentatge de les
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matematiques i les oportunitats professionals. El debat relacionat amb la preocupacié per les
matematiques i les seves possibles solucions és util per a tots els grups d’estudiants que
experimenten AM. Les intervencions poden combinar-se en alguns casos (per exemple, el cas d’una
nena amb rendiment alt i AM alta).

A més d’intervenir de manera individual amb els estudiants, és essencial que el professorat valori el
seu propi nivell d’AM, les seves creences relacionades amb el genere i I'aprenentatge de les
matematiques, les seves habilitats i preferencies de comunicacié amb I'alumnat, aixi com les seves
possibles mancances de coneixement sobre la matéria que poden generar AM. Els centres escolars
han d’organitzar cursos de formacio per als docents que incloguin aspectes com el coneixement de la
materia, els millors métodes d’aprenentatge i comunicacid, aixi com I’AM de professorat i alumnat.
Els centres escolar han de decidir sobre el tipus d’ensenyament que desitgen i els metodes de solucid
de tasques implementats dins les aules per no confondre els estudiants amb predisposicié a una AM
alta. Es important que els mestres sapiguen si les families tenen estereotips de génere en els camps
d’aprenentatge i el valor que atribueixen a les matematiques.
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