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Resumen: Los factores que infl uyen en el aprendizaje matemático son muy variados. Sin embargo, 

las actitudes son consideradas una de las variables que ejercen una infl uencia mayor en los resultados 

académicos de los estudiantes. 

Este artículo presenta una investigación sobre los efectos de las variables actitud y ansiedad en el ren-

dimiento matemático de alumnos de Educación Secundaria Obligatoria. Para ello se aplica un cuestionario 

de actitud y otro de ansiedad a una muestra de 1220 alumnos de Educación Secundaria Obligatoria. 

Se analizan las asociaciones e infl uencias de las variables (ansiedad y actitud)  respecto al rendimiento 

mediante la correlación de Pearson y el procedimiento de regresión múltiple. 

Son tres las conclusiones fundamentales: 1) La actitud tiene una correlación positiva con las califi caciones 

2) Por el contrario, la ansiedad y el rendimiento tienen una correlación inversa y 3) Actitud y ansiedad 

correlacionan de forma negativa.
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Abstract: Diverse factors affect the mathematical apprenticeship. However, attitudes are considered 

one of the most infl uential variables in student academic outcomes. 

This paper  presents an investigation on the effects of attitude and anxiety on mathematical achievement 

among secondary education students. Attitude and anxiety were assessed through two different scales 

in a sample of 1220 students. Data collected were analyzed using Pearson correlation and multiple 

regression analysis. 

The authors came to three fundamental conclusions: 1) Attitude showed a positive correlation with gra-

des 2) Anxiety and performance were inversely correlated and 3) Attitude and anxiety were negatively 

correlated.
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INTRODUCCIÓN

La matemática es considerada una asig-
natura fundamental en el currículum escolar, 
pese a ello, estudios recientes muestran que, 
en España, los rendimientos matemáticos son 
claramente insufi cientes (UMC, 2005). Muchos 
alumnos encuentran las matemáticas difíciles y 
aburridas y les generan ansiedad  e inseguridad. 

Es conocido que altos niveles de ansiedad 
reducen la efi ciencia en el aprendizaje, pues dis-

minuyen la atención, concentración y retención, 
con el consecuente deterioro en el rendimiento 
escolar (Zubeidat, et al, 2007). Una forma usual 
de evitar esa ansiedad es prescindir de las asig-
naturas y carreras científi cas  (Ferrari & Scher, 
2002; Onwuegbuzie, 2004; Scher & Osterman, 
2002; Van Eerde, 2003). 

¿Cuál es la razón para que esta asigna-
tura sea una de las menos atrayentes para 
los estudiantes? ¿Cómo se puede motivar a 
los alumnos en las clases de matemáticas? 
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¿Qué papel puede jugar el profesor en el interés 
hacia la asignatura? ¿Existe relación entre las 
actitudes y califi caciones matemáticas? ¿Qué 
grado de ansiedad sufren los alumnos ante los 
exámenes de matemáticas?

Se aprende mejor aquello que produce 
agrado (Auzmendi, 1992). Igualmente, las 
experiencias previas ofrecen una fuerte infl uen-
cia en el aprendizaje y las actitudes pueden 
provocar efectos negativos y ansiedad. Todo 
ello  hace que la realización de las tareas ma-
temáticas tienda a ser mala (Ashcraft, 2002). 
En cualquier caso, se sabe que los alumnos 
van tomando conciencia de sus capacidades, 
motivación o frustración hacia las matemáticas 
desde los primeros años y que, la ansiedad 
es mayor conformen avanzan los cursos 
(Opt’Eynde, DeCorte & Verschaffel, 2006; Broc 
Cavero, 2006). 

La incidencia de las actitudes en el rendi-
miento de las matemáticas en los estudiantes 
de Educación Primaria (Ramírez, 2005), y en 
Educación Secundaria (Akey, 2006) ha con-
fi rmado que estas variables tienen una corre-
lación positiva. Es más, muchos estudiantes 
no tienen problemas en otras materias y sin 
embargo se ponen nerviosos en las clases y 
sienten fuerte ansiedad ante los exámenes 
de matemáticas (Vigil-Colet, Lorenzo-Seva 
& Condon, 2008).  Por tanto, es necesario 
promover la implicación de los profesores 
en el logro de habilidades matemáticas que 
favorezcan la mejora de las actitudes y la 
prevención de  la ansiedad. Sin embargo, no 
todos los educadores están concienciados 
para valorarlas, pues, aunque se asume su 
importancia desde un punto de vista teórico, 
en la práctica, integrar los factores afectivos 
en los centros de enseñanza está por lograr 
(Gómez Chacón, 2000).  

La preocupación por el estudio de los proce-
sos de aprendizaje no es nueva. No obstante, 
esta cuestión adquiere un renovado interés 
en los últimos años, dando lugar a numerosos 
trabajos (Barca, Peralbo, & Brenilla, 2004; Ber-
mejo, 2005; Carbonero & Navarro 2006).  

Los datos aportados por este estudio per-
miten refl exionar sobre la importancia de las 
relaciones afectivas en el proceso de apren-
dizaje matemático. 

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 

Desde hace décadas hay cierto consenso 
en admitir que los factores afectivos (actitudes, 
creencias y emociones) tienen una infl uencia 
destacable en el aprendizaje de las matemáti-
cas (Zan, Brown, Evans & Hannula 2006). Más 
en concreto, las actitudes constituyen uno de los 
factores más importantes y más ampliamente 
estudiados (Guerrero, Blanco & Gil, 2006). 

Vygostky (1991) planteó que uno de los prin-
cipales defectos de la psicología tradicional fue 
la separación entre los aspectos intelectuales 
y los afectivos. Para Gargallo, et al. (2007) las 
actitudes son una predisposición aprendida, re-
lativamente duradera, a evaluar de determinado 
modo a un objeto, persona, grupo, suceso o 
situación. Esta evaluación se hace a partir de las 
creencias disponibles en torno a los mismos, y 
produce actuaciones favorables o no sobre ese 
objeto, persona, grupo, suceso o situación, de 
manera consecuente con dicha evaluación. 

Así, las actitudes expresan algún grado de 
aprobación o desaprobación para actuar sobre 
el objeto de la actitud (U.M.C., 2001). Por ejem-
plo, un estudiante ante las matemáticas (objeto 
de actitud) puede mostrar una actitud favorable 
cuando afi rma que le gustan las clases, hace 
sus tareas, cree que es importante o muestra 
interés por leer libros de matemáticas.

Las actitudes tienen un carácter multidi-
mensional que integra componentes cognitivo, 
afectivo-evaluativo y conductuales. Para la 
mayoría de los autores el componente afectivo-
evaluativo es el elemento esencial de la actitud 
(Estrada, Batanero & Fortuny, 2003; Gil, Blanco 
& Guerrero,  2005). Es por esto que un profesor 
no debe centrarse únicamente en conseguir que 
los alumnos aprendan conocimientos (compo-
nente cognitivo), sino que mejorar las actitudes 
y descubrir el placer matemático es, al menos,  
tan importante. Asimismo, en la interacción que 
el profesor y el alumno establecen en la escuela, 
los factores afectivos de ambos ejercen infl uen-
cia decisiva (Bazán, et al, 2006).

En esta línea de investigación basada en la 
relación entre actitudes y rendimiento académi-
co, Aparicio y Bazán (2006), señalaron que un 
mayor incremento de conocimientos produce 
un cambio favorable en las actitudes. 
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Igualmente, cuando se planifi ca un cambio 
en las actitudes, lo que se hace es una serie 
de tareas (actividades) encaminadas hacia un 
cambio en la predisposición de pensar (cogniti-
vo) respecto del objeto, mediante sentimientos 
más positivos (afectividad).

Otros estudios han revelado que el desarro-
llo de actitudes positivas es importante para el 
conocimiento de la asignatura, para la autoefi -
cacia, y para evitar la ansiedad y la frustración 
(Relich & Way, 1994). 

La relación entre las actitudes, la ansiedad 
y el rendimiento académico en Matemáticas 
ha sido revisada en diversas investigaciones, 
comprobando que las actitudes negativas co-
rrelacionan con un bajo rendimiento (Aliaga & 
Pecho, 2000) y con niveles altos de ansiedad 
(Magalhães, 2007).

También los procesos de socialización es-
colar son factores determinantes de ansiedad. 
La experiencia de fracasos reiterados, las in-
teracciones punitivas con los adultos, la crítica 
mordaz en el aula o la ausencia de apoyo de 
los profesores, contribuyen a la instauración 
de una percepción amenazadora de las tareas 
escolares. En estas circunstancias la motivación 
de los alumnos se dirige únicamente a evitar 
el fracaso en la asignatura, en detrimento del 
interés por aprender (Rosario, Costa, Mourao, 
González-Pienda y Núñez, 2007). La motiva-
ción de los estudiantes es importante porque 
favorece patrones cognitivos cualitativamente 
diferentes y contribuye al desarrollo de la au-
torregulación (Suárez Riveiro, Anaya Nieto y 
Fernández Suárez, 2005).

Un estudiante ansioso está excesivamente 
preocupado por su progreso en clase, por no 
entender lo que su profesor está explicando 
o lo que éste espera de él (Kazelskis, 2000);  
teme salir a la  pizarra, se angustia antes y 
durante los exámenes (Cassady, 2002) y,  se 
inquieta cuando tiene que realizar operaciones 
aritméticas con un límite de tiempo o ante tareas 
complejas (Dutke & Stöber, 2001). 

Para Onwuegbuzie (2003) la ansiedad hacia 
las matemáticas no es sólo un factor que causa 
una mala realización matemática en una perso-
na ansiosa. Tampoco es el factor que interviene 
cuando hay una mala actitud hacia la asigna-

tura. En muchas ocasiones, se convierte en 
un fenómeno intenso que provoca emociones 
poderosas de evitación en cursos posteriores 
(Hancock, 2001).

Sin embargo, González Ordi y Tobal (2001), 
se preguntan si  el alumno ansioso tiene un mal 
rendimiento porque está demasiado preocupa-
do o, por el contrario, está preocupado porque 
no consigue un buen rendimiento y no sabe 
cómo mejorarlo. Probablemente ninguna de las 
dos hipótesis es válida para todos los casos. 
La ansiedad en función de la situación puede 
ser el desencadenante de un mal rendimiento, 
ser consecuencia de él o ejercer ambos roles 
al mismo tiempo. 

También se debe considerar el hecho de 
que el profesor pueda presentar manifestacio-
nes negativas o positivas de acuerdo con sus 
experiencias en el pasado. Las difi cultades, 
tanto en el aprendizaje como en la enseñanza, 
pueden estar relacionadas con esas actitudes. 
A este respecto, las investigaciones de Hoffl ich, 
Hughes y Kendall (2006) sugieren que existe 
una relación entre actitudes, creencias del 
profesor y rendimiento, y entre las actitudes, 
las creencias y el rendimiento de sus alumnos. 
Así, por ejemplo, si un alumno llega a clase con 
una mala predisposición ante la Matemática, 
la solución de factores externos no ayudará en 
mucho a su rendimiento si antes no se intenta 
mejorar su disposición hacia el aprendizaje y 
sus actitudes frente a la asignatura.

Pero también hay investigaciones que no 
han encontrado asociación entre las actitudes, 
la ansiedad y el rendimiento en Matemáticas 
(Cueto, Andrade & León, 2003). Sin embargo, 
aunque algunos resultados discrepan, la mayo-
ría de los investigadores hallaron correlaciones 
signifi cativas (Tárraga, 2008).

OBJETIVOS

Los objetivos prioritarios de este estudio 
son dos: 

Analizar la incidencia de las variables acti-1. 
tud y ansiedad en el rendimiento académico 
en matemáticas de los alumnos de ESO.
Analizar cómo ambas variables se ven 2. 
infl uenciadas entre sí.

Actitud y ansiedad en el rendimiento en matemáticas
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MÉTODO

Muestra

La muestra  está constituida por un total de 
1220 alumnos (586 chicos y 634 chicas) de 1º a 
4º curso  de Educación Secundaria Obligatoria 
pertenecientes a diferentes colegios públicos y 
concertados, elegidos al azar,  de la ciudad de 
A Coruña. La edad media de los alumnos de la 
muestra es de 13´5 años.

El hecho de centrarnos en este grupo de 
edad viene determinada por considerar que 
es en la ESO cuando los alumnos muestran 
una clara actitud (positiva o negativa) hacia 
las matemáticas y manifi estan más ansiedad 
ante ellas. No en vano los estudios al respecto, 
reconocen  que el 68% de los estudiantes de 
los 12 a  los 16 años que van a clase de mate-
máticas experimentan altos niveles de ansiedad 
(Norwood, 1994). Éste es un porcentaje alto si 
consideramos que esta asignatura es obliga-
toria para todos los alumnos hasta terminar la 
Educación Secundaria. 

La distribución muestral queda refl ejada en 
la Tabla 1. 

Procedimiento

Se utilizan dos cuestionarios, uno para 
evaluar las actitudes y otro para la ansiedad 
elaborados por Mato (2006). Ambos adoptan 
el formato de las escalas tipo Likert, con cinco 
opciones de respuesta, que van desde “muy en 
desacuerdo” hasta “muy de acuerdo”. La aplica-
ción se realizó con la ayuda de los profesores 
de los distintos grupos.  

El “Cuestionario de Actitud” tiene una fi abi-
lidad α de Cronbach de .9706 y consta de 19 
ítems repartidos en dos factores: “actitud del 
profesor percibida por los alumnos” “agrado y 
utilidad de las matemáticas en el futuro”. 

El primer factor comprende 11 ítems y des-
cribe la percepción que tienen los estudiantes 
sobre las actitudes de su profesor de mate-
máticas. Hace referencia al trato que tiene el 
profesor con sus alumnos, cómo los anima, si 
las clases son participativas, etc. 

El segundo factor comprende 8  ítems y 
describe la satisfacción que siente el estudiante 
hacia el estudio de las matemáticas y la con-
fi anza que tiene en sí mismo. Informa además 
del valor que el estudiante da a las matemáticas 
de cara al futuro.

El “Cuestionario de ansiedad” tiene una fi abi-
lidad de 0,9504 y consta de 24 ítems repartidos 
en 5 factores: “ansiedad ante la evaluación de 
matemáticas”, “ansiedad ante la temporalidad”, 
“ansiedad ante la comprensión de problemas”, 
“ansiedad  frente a los números y operaciones 
matemáticas” y “ansiedad ante situaciones 
matemáticas de la vida real”.

El primer factor comprende 11 ítems y se 
refi ere al sentimiento de ansiedad y temor que 
el alumno manifi esta al ser evaluado. 

El segundo factor comprende 4 ítems y ex-
plica la ansiedad que sienten los alumnos ante 
el tiempo que le queda para hacer un examen o 
para llevar los ejercicios hechos para clase. 

El tercer factor comprende 3 ítems y se 
refi ere a si el alumno siente temor ante la com-
prensión de los problemas de matemáticas.

El cuarto factor comprende 3 ítems y des-
cribe la ansiedad que el alumno manifi esta al 
hacer ejercicios, operaciones y, en general, al 
trabajar con números. 

Por último, el quinto factor comprende 3 
ítems y describe a la ansiedad que siente el 
alumno al tener que enfrentarse a las matemá-
ticas en la vida real. 

Tabla  1. Distribución de la muestra en función del curso.

Ciencias Psicológicas 2010; IV (1) 
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La aplicación se realizó a 1220 alumnos de 
ESO (586 chicos y 634 chicas), pertenecien-
tes a  siete centros (dos aulas de cada nivel 
escolar) resultando un total de 56 grupos. Los 
centros cubren las características propias de 
la población: dos colegios públicos del centro 
y dos de la periferia de la ciudad, un centro de 
enseñanza privada y dos centros de enseñan-
za concertada. La razón de optar por uno o 
dos centros de enseñanza privada, pública o 
concertada es para respetar la proporción de 
centros y de alumnos  de cada tipo que hay en 
la ciudad, para que la investigación  resulte lo 
más representativa posible.

La puesta en contacto con los colegios se 
hace en un primer momento telefónicamente 
con cada uno de los directores de los centros. 
Posteriormente hay una entrevista en la que 
participan el director del departamento de orien-
tación, el orientador y el investigador, en la cual 
se le explican los motivos de la investigación 
y de qué consta la misma. Se pide que sea el 
orientador del centro el que aplique los cues-
tionarios, de forma colectiva, solicitando que 
no estuviera presente en el aula el profesor de 
matemáticas durante la aplicación de las prue-
bas con el fi n de no mediatizar las respuestas 
de los alumnos (algunas ítems se refi eren a las 
relaciones entre el profesor y el alumno).  Por 
lo tanto, los cuestionarios se aplican en cada 
centro por personal diferente, pero que previa-
mente es preparado y entrenado, a fi n de evitar 
que personas desconocidas para los alumnos 
les causaran alguna intranquilidad.

Para cumplimentar los cuestionarios se 
ofrecieron a los alumnos las siguientes instruc-
ciones:

Lo que vamos a realizar a continuación • 
nada tiene que ver con la escuela, es decir, 
los resultados de lo que hagáis no lo verán 
vuestros profesores y podéis estar tranqui-
los porque no forma parte de la evaluación 
académica. Además los datos sólo los verá 
el investigador.
Es importante que seáis sinceros en • 
vuestras contestaciones, que tengáis  una 
actitud positiva  y que estéis concentrados 
en lo que hacéis.
Si hay algún alumno que no desee realizar • 
las pruebas puede optar libremente por 
ello.

También es importante que no dejéis ningu-• 
na pregunta en blanco, hay que contestar 
todas las cuestiones. Si alguno/a no está 
seguro, debe pensar  un poco y responder 
lo que más se acerque a lo que piensa. Si 
después de comenzar surgen algunas du-
das permaneced en vuestra silla y levantad 
el brazo, nosotros iremos hasta allí y resol-
veremos en voz baja la duda, es decir si no 
sabéis contestarla nos aclaráis el motivo. 
¡Podéis comenzar!.

No se impuso limitación de tiempo; sin em-
bargo, los alumnos tardaron en completar los 
cuestionarios entre 30 y 45 minutos en todos 
los grupos. Para evitar que aquellos estudiantes 
que no estaban interesados en dichos cuestio-
narios infl uyeran negativamente en los que sí 
lo estaban, convenimos que nadie saliera del 
aula hasta que todos hubiesen acabado. Los 
que iban fi nalizando podían dedicarse a cual-
quier otra tarea de su interés, lo que favoreció 
que los cuestionarios no fueran contestados 
apresuradamente, infl uidos por los que habían 
concluido antes. 

Elegimos también el horario lectivo para evi-
tar esa desgana manifi esta que generalmente 
se tiene a contestar encuestas, de esta forma 
intercambiábamos contenidos de otras asigna-
turas por cuestionarios.

Los cuestionarios se recogieron una vez 
que observamos que todos los alumnos habían 
fi nalizado.

Resultados

Se utilizó un análisis de varianza (ANOVA) 
parSe utilizó un análisis de varianza (ANOVA) 
para contrastar la existencia de diferencias 
signifi cativas entre las variables actitud y an-
siedad respecto al rendimiento de los alumnos 
en matemáticas al fi nalizar el curso anterior 
(suspenso, aprobado, bien, notable, sobre-
saliente). La califi cación correspondiente es 
la obtenida por los sujetos mediante pruebas 
orales, escritas, trabajos en grupo, cuadernos, 
actitud en clase… 

Para conocer los efectos generales y específi -
cos de las variables sobre el rendimiento se utilizó 
la correlación de Pearson y la regresión múltiple. 

Actitud y ansiedad en el rendimiento en matemáticas
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Para ello se planteó la ecuación que maxi-
miza la predicción de la variable rendimiento 
determinando el mayor agregado ponderado 
de las variables predictoras, actitud y ansiedad 
(Gardner, 2001). El método utilizado es el de 
pasos sucesivos. 

Análisis de la relación entre actitud,  ansie-

dad  y rendimiento en matemáticas.

Los resultados del análisis de varianza in-
dican que las diferencias en las puntuaciones 
obtenidas en valores de ansiedad total y de 
actitud, a nivel general, son signifi cativas con 
valores de ,003 y ,000 respectivamente (Tabla 
2).  En el caso de la variable ansiedad, estas 
diferencias no aparecen tomando por separado 
los factores “ansiedad ante la temporalidad”, 
“ansiedad ante la comprensión de problemas” 
y “ansiedad ante situaciones de la vida real” en 
función de las califi caciones de los estudiantes. 
Sin embargo, estas diferencias sí se dan en los 
factores “ansiedad ante la evaluación” y “an-
siedad frente a los números y las operaciones 
matemáticas”. 

En el caso de la variable actitud hay diferen-
cias signifi cativas respecto a la califi cación de 
los estudiantes en cuanto a los factores “actitud 
del profesor percibida por el alumno” y “agrado 
y utilidad de las matemáticas”.

De las comparaciones entre los grupos, a fi n 
de detectar a cuál de ellos se deben las dife-
rencias, se observaron diferencias de ansiedad 
entre aquellos sujetos con un rendimiento de 
suspenso y notable respecto a la “ansiedad 
total”; más concretamente, ante el factor “ansie-
dad ante la evaluación”. No existían diferencias 
entre las otras categorías del rendimiento.

De igual modo, respecto a la variable acti-
tud, se observaron diferencias signifi cativas en 
todas las categorías de rendimiento respecto a 
la actitud general. 

Por el contrario, no existen diferencias 
de rendimiento respecto al factor “actitud del 
profesor percibida por el alumno” cuando se 
cruzan las calificaciones superiores (bien, 
notable y sobresaliente). Sí se observó que 
existían diferencias signifi cativas en cuanto al 
factor “agrado y utilidad de las matemáticas” 
respecto a todas las categorías del rendimiento.

En la variable ansiedad, dado que las 
diferencias no son significativas, todas las 
categorías de la variable “rendimiento”  forman 
un grupo. 

Algo similar ocurre referente a la variable 
actitud, en el factor “actitud del profesor per-
cibida por el alumno”, en el que la categoría 
“suspenso” forma un grupo, las categorías 

Ciencias Psicológicas 2010; IV (1) 

   Sig.

Ansiedad total ,003

Ansiedad ante la evaluación ,002

Ansiedad ante la temporalidad ,110

Ansiedad ante la compresión de problemas ,230

Ansiedad frente a los números y las operaciones matemáticas ,040

Ansiedad ante situaciones de la  vida real ,709

Actitud del profesor percibida por el alumno ,000

Agrado y utilidad de las matemáticas ,000

Actitud total ,000

Tabla  2. ANOVA. Actitud-ansiedad-rendimiento
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“aprobado” y “bien” forman otro y, las categorías 
“bien”, “notable” y  “sobresaliente”, un tercero 
(Tabla 3). En el caso del factor “agrado y utilidad 
de las matemáticas” cada una de las categorías 
forma un grupo (Tabla 4). 

Efectos generales de la variables actitud y 

ansiedad sobre el rendimiento.

Para analizar las asociaciones e infl uencias 
entre las variables utilizadas se utilizó la corre-
lación de Pearson entre las tres variables y los 
factores en que se descomponen. 

Los resultados que se exponen en la Ta-
bla 5 muestran la existencia de correlaciones 
signifi cativas entre ellas. Se observó que la 
actitud y la califi cación de los alumnos tiene 
una correlación positiva y relativamente alta y 
signifi cativa (,791); es decir que a medida que 
la actitud es más positiva los sujetos obtienen 
mayores califi caciones. 

No ocurre lo mismo con la ansiedad y el 
rendimiento, donde se produce una relación 
inversa, es decir, a medida que la ansiedad 
aumenta el rendimiento disminuye. 

Tabla  3. Actitud del profesor percibida por el alumno-rendimiento

Calificación de los alumnos Subconjunto para alfa = .05 N

1 2 3 4 5

Suspenso 275 1,5559 

Aprobado 402 2,9310 

Bien 263 3,2595 

Notable 249 4,0040 

Sobresaliente 31 4,6895 

Sig. 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 

Tabla  4. Agrado y utilidad de las matemáticas-rendimiento

Tabla  5. Correlaciones actitud-ansiedad-rendimiento

**  La correlación es signifi cativa al nivel 0,01 (bilateral).

Actitud y ansiedad en el rendimiento en matemáticas
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La actitud correlaciona así mismo de ma-
nera negativa con la ansiedad, lo que implica 
que a medida que la actitud es menor (-,078) 
la ansiedad es mayor (en términos generales) 
siendo signifi cativas a ,005 y ,001.

Posteriormente se ha analizado la correla-
ción de las califi caciones obtenidas por los suje-
tos en matemáticas con los factores de actitud. 
Los resultados muestran valores positivos y 
signifi cativos en todos los casos, de forma que 
las califi caciones aumentan cuando es mayor 
el “agrado y la utilidad de las matemáticas” y la 
“actitud del profesor percibida por el alumno”. 

Estos valores se consideran altos, pues se 
obtienen correlaciones de ,885 entre la califi ca-
ción y la utilidad de las matemáticas y de ,534 
entre la califi cación y “la actitud del profesor 
percibida por el alumno” (Tabla 6). 

Así mismo, existe una correlación negativa 
(signifi cativa al 0.01), entre cada uno de los 
factores de la ansiedad y la califi cación obteni-
da en matemáticas, para la “ansiedad ante la 
evaluación” y “ansiedad frente a los  números 
y las operaciones matemáticas” y al 0,05 en 
los factores referidos a “ansiedad ante la tem-
poralidad” y “ansiedad ante la comprensión de 
problemas”. El único valor cuya correlación no 
es signifi cativa es ante el factor “ansiedad ante 
situaciones de la vida real (-,026). 

El signo (negativo) de los valores indica que 
a mayor ansiedad el rendimiento disminuye.

En lo que concierne a la relación existente 
entre los diferentes factores de la ansiedad 
existe una correlación signifi cativa entre to-
dos con la única excepción entre los factores 
“ansiedad ante la comprensión de problemas” 
y “ansiedad ante situaciones de la vida real” 
con un valor de ,017 (Tabla 7).

Posteriormente, se realizó un análisis de 
regresión múltiple con el fi n de detectar  la 
proporción de la variable “rendimiento en 
matemáticas” (medida por la califi cación que 
obtuvieron los sujetos) que es explicada por 
los factores referidos a la actitud. La ecuación 
de regresión obtenida y sus coefi cientes ayu-
daron a determinar el poder predictivo de las 
variables independientes (actitud y ansiedad) 
sobre la dependiente (califi cación obtenida en 
matemáticas).

Aunque los factores de ansiedad muestran 
correlaciones muy bajas se incorporan al análi-
sis de correlación múltiple. La interpretación se 
realizó a través del coefi ciente de determina-
ción (R2). Para ello se introdujo en el programa 
estadístico SPSS como variable dependiente 
el rendimiento de los sujetos y como variables 
independientes la actitud y ansiedad. 
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**  La correlación es signifi cativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 6. Correlaciones califi caciones-factores de actitud
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La Tabla 8 muestra los dos modelos gene-
rados por el sistema donde las variables intro-
ducidas han sido los dos factores referidos a la 
actitud. La probabilidad asociada a F es la que 
por defecto da el sistema (0,05). 

En la Tabla 9, fi guran los coefi cientes de 
correlación múltiple y los coefi cientes de de-
terminación (corregido y no corregido) para 
cada uno de los dos modelos. 

Actitud y ansiedad en el rendimiento en matemáticas

Tabla 7. Correlaciones califi caciones-factores de ansiedad 

**  La correlación es signifi cativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlación es signifi cante al nivel 0,05 (bilateral).

Tabla 8. Variables introducidas/eliminadas (b)          

A: Todas las variables solicitadas introducidas.   
B: Variable dependiente: Califi cación que obtuviste en matemáticas en el curso pasado.
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Destaca que el único valor signifi cativo de 
los referidos a la variable ansiedad es el de “an-
siedad ante la evaluación”, siendo de ,001 en el 
primer modelo y de ,012 en el segundo, donde 
su unión con la “ansiedad ante la temporalidad” 
coproduce esas diferencias.

Otros valores signifi cativos son los referidos 
a la incorporación de los factores referidos a la 
variable actitud (“actitud del profesor percibida 
por los alumnos” y “agrado y utilidad de las ma-
temáticas”) obteniéndose valores signifi cativos 
en los modelos 6 y 7 establecidos (valor de 
signifi cación de ,000 en ambos casos). 

También aparecieron valores negativos en los 
coefi cientes Beta para los factores referidos a 
la ansiedad. Esto indica una infl uencia negativa 
sobre el rendimiento en las matemáticas, actuan-
do como factor predictor negativo (solamente el 
factor referido a “ansiedad ante la comprensión 

No obstante, no existen grandes diferencias 
entre ambos parámetros.

El valor de R cuadrado muestra que la pro-
porción de la variable dependiente explicada 
por el modelo es bastante baja hasta la incor-
poración de las variables referidas a la actitud 
(actitud del profesor percibida por el alumno 
y agrado y utilidad de las matemáticas) au-
mentando de ,012 a ,342 cuando se incorpora 
“actitud del profesor percibida por el alumno” y 
,838 cuando el factor a incorporar es el referido 
a “agrado y utilidad de las matemáticas”. La 
diferencia entre el quinto modelo (que incorpora 
solo aquellas variables referidas a la ansiedad) 
y el sexto modelo es de ,330 y de éste sobre el 
séptimo de ,496. (Tabla 9).

Las entradas de los coefi cientes se han rea-
lizado paso a paso con sus correspondientes 
ecuaciones de regresión simple o múltiple. 
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Tabla 9. Resumen del modelo

A: Variables predictoras: (Constante), ansiedad ante la 

evaluación.

B: Variables predictoras: (Constante), ansiedad ante la 

evaluación, ansiedad ante la temporalidad.

C: Variables predictoras: (Constante), ansiedad ante la 

evaluación, ansiedad ante la temporalidad, ansiedad ante 

la compresión de problemas.

D: Variables predictoras: (Constante), ansiedad ante 

la evaluación, ansiedad ante la temporalidad, ansiedad 

ante la compresión de problemas, ansiedad frente a los 

números y las operaciones matemáticas.

E: Variables predictoras: (Constante), ansiedad ante la 

evaluación, ansiedad ante la temporalidad, ansiedad 

ante la compresión de problemas, ansiedad frente a los  

números y las operaciones matemáticas, ansiedad ante 

situaciones de la vida real.

F: Variables predictoras: (Constante), ansiedad ante la 

evaluación, ansiedad ante la temporalidad, ansiedad 

ante la compresión de problemas, ansiedad frente a los 

números y las operaciones matemáticas, ansiedad ante 

situaciones de la vida real, actitud del profesor percibida 

por el alumno.

G: Variables predictoras: (Constante), ansiedad ante 

la evaluación, ansiedad ante la temporalidad, ansiedad 

ante la compresión de problemas, ansiedad frente a los 

números y las operaciones matemáticas, ansiedad ante 

situaciones de la vida real, actitud del profesor percibida 

por el alumno, agrado y utilidad de las matemáticas.



37

de problemas” presenta valores positivos, aun-
que muy bajos para comportarse como factor 
predictor ,032). (Tabla 10).

Por último se halló el coefi ciente de regre-
sión estandarizado.  Los valores más altos se 
encontraron en las variables referidas a los 
factores de actitud. 

Actitud y ansiedad en el rendimiento en matemáticas

Tabla 10. Coefi cientes(a)

A: Variable dependiente: Califi cación que obtuviste en matemáticas en el curso pasado.

El factor referido a “agrado y utilidad de 
las matemáticas” es el que mejor predice la 
variable dependiente. Los valores altos de co-
linealidad entre las variables mostraron que la 
combinación de las variables independientes, 
especialmente de los valores referidos a la ac-
titud, infl uyen mucho para explicar la variable 
dependiente. 
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Solamente el valor referido a “ansiedad ante 
la comprensión de problemas” presentó valores 
más bajos que el resto (,456). (Tabla 11).

DISCUSIÓN 

El objetivo de este trabajo era analizar la 
incidencia de las actitudes y la ansiedad en el 
rendimiento académico de los alumnos de ESO 
respecto a las matemáticas. Los datos muestran 
que la actitud y la califi cación de los alumnos 
tiene una correlación positiva y relativamente 
alta y signifi cativa. 

Tabla 11. Variables excluidas (g)

A: Variables predictoras en el modelo: (Constante), 

ansiedad ante la evaluación.

B: Variables predictoras en el modelo: (Constante), ansie-

dad ante la evaluación, ansiedad ante la temporalidad.

C: Variables predictoras en el modelo: (Constante), an-

siedad ante la evaluación, ansiedad ante la temporalidad, 

ansiedad ante la compresión de problemas.

D: Variables predictoras en el modelo: (Constante), an-

siedad ante la evaluación, ansiedad ante la temporalidad, 

ansiedad ante la compresión de problemas, ansiedad 

frente a los números y las operaciones matemáticas.

E: Variables predictoras en el modelo: (Constante), an-

No ocurre lo mismo con la ansiedad y el 
rendimiento, donde se establece una relación 
inversa, es decir, a medida que la ansiedad 
aumenta el rendimiento disminuye. La actitud 
correlaciona, así mismo, de manera negativa 
con la ansiedad, de manera que, a medida que 
la ansiedad es mayor la actitud es menor. Estos 
mismos resultados han sido obtenidos en otros 
estudios recientes que demuestran que el ren-
dimiento de las matemáticas disminuye cuando 
las actitudes se vuelven más negativas (Scher 
& Osterman, 2002). También están en la misma 
línea de Ferrari & Scher (2002), Onwuegbuzie 
(2003, 2004), Van Eerde (2003) acerca del infl ujo 
de la ansiedad en el aprendizaje matemático. 

siedad ante la evaluación, ansiedad ante la temporalidad, 

alos números y las operaciones matemáticas, ansiedad 

ante situaciones de la vida real.

F: Variables predictoras en el modelo: (Constante), an-

siedad ante la evaluación, ansiedad ante la temporalidad, 

ansiedad ante la compresión de problemas, ansiedad 

frente a los números y las operaciones matemáticas, 

ansiedad ante situaciones de la vida real, actitud del 

profesor percibida por el alumno.

G: Variable dependiente: Califi cación que obtuviste en 

matemáticas en el curso pasado.
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Gil, N., Blanco, L. y Guerrero, E. (2005). El dominio afecti-
vo en el aprendizaje de las matemáticas. Una revisión 

Estas coincidencias nos estimulan a pro-
poner la implementación de metodologías de 
enseñanza que eviten la desmotivación por 
el aprendizaje, el fracaso en la resolución de 
problemas, las reacciones negativas ante los 
problemas que se le presentan en la vida co-
tidiana y el pánico a la hora de ser evaluados 
en matemáticas.  

Las aportaciones también permiten refl exio-
nar sobre la necesidad de mejorar la interacción 
entre el profesor y el alumno con el fi n de desa-
rrollar buenas actitudes hacia el aprendizaje ma-
temático (Ramírez, 2005, Akey, 2006, Bazán, et 
al., 2006; Broc Cavero, 2006; Fierro-Hernández, 
2006; Gargallo, et al, 2007). 

Sin embargo, queremos llamar la atención 
sobre la falta de estudios acerca de la correlación 
entre cada uno de los factores de actitud y el ren-
dimiento, los factores de ansiedad y rendimiento 
y la correlación actitud-ansiedad-rendimiento.  

Es cierto que no es sólo cuestión de actitudes 
y de ansiedad, sería necesario profundizar en 
las características que acompañan a los grupos 
de estudiantes para completar su perfi l, nivel de 
estrategias que utilizan, enfoques de aprendi-
zaje, autoconcepto, variables sociofamiliares, 
etc. Ello desborda los límites de este trabajo y 
es tarea a abordar en futuras investigaciones 
que permitan hacer los patrones de intervención 
más completos. Sin embargo se tiene claro que 
la reducción de la ansiedad y la mejora de las 
actitudes hacia las matemáticas, se constituye 
como un objetivo relevante pues los aspectos 
afectivos positivos no sólo ayudan a explicar el 
rendimiento de los alumnos, sino que también 
son por sí mismos un resultado importante de 
la educación. 
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