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“Aprender matemáticas es resolver problemas”:
creencias de estudiantes de bachillerato

acerca de las matemáticas

“Learning math is problem solving”: High school students’ beliefs about mathematics

María del Socorro García González
Jessica Cortés Ortega

Flor Monserrat Rodríguez Vásquez

Para gestionar el aprendizaje de las matemáticas, es decir, la 

adquisición y uso de recursos para crear un entorno en el que 

la matemática sea accesible a los estudiantes, es necesario 

investigar los aspectos que lo promueven, como lo cognitivo, 

lo didáctico, lo tecnológico, lo afectivo, entre otros. Particu-

larmente, desde lo afectivo, en este artículo se analizan cuatro 

tipos de creencias de estudiantes de bachillerato: 1) creencias 

de autoefi cacia en matemáticas, 2) creencias sobre la enseñanza 

de las matemáticas, 3) creencias sobre el aprendizaje de las ma-

temáticas, y 4) creencias sobre la evaluación en matemáticas. La 

investigación es de corte cualitativo, se accedió a las creencias 

de los estudiantes mediante un cuestionario, y los datos se 

examinaron bajo un análisis temático. Los resultados eviden-

cian tres niveles de autoefi cacia: baja, media y alta, asociadas a 

entender los temas de matemáticas. Se identifi có también una 

tendencia a creer que aprender matemáticas es resolver proble-

mas, y respecto a la enseñanza de las matemáticas, las creencias 

de los estudiantes están asociadas a las actividades que ellos y 

el profesor realizan en clases. Las creencias de evaluación en 

matemáticas están asociadas a la asignación de una califi cación.
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To manage the learning of  mathematics, that is, the acquisition 

and use of  resources to create an environment in which math-

ematics is accessible to students, it is necessary to investigate 

the aspects that promote it, such as the cognitive, didactic, tech-

nological and affective ones, among others. Particularly, from 

the emotional point of  view, this article analyzes four groups 

of  beliefs of  high school students: 1) beliefs of  self-effi cacy in 

mathematics, 2) beliefs about teaching mathematics, 3) beliefs 

about mathematics learning, and 4) beliefs about the evaluation 

in mathematics. The research is qualitative, the beliefs of  the 

students were accessed through a questionnaire, and the data 

was examined under a thematic analysis. The results show three 

levels of  self-effi cacy: low, medium and high, associated with 

the domain source, to understand the subjects of  Mathematics. 

There was also a tendency to believe that learning Mathematics 

is problem solving, and regarding the teaching of  Mathematics, 

students’ beliefs are associated with the activities that they and 

the teacher perform in classes. Mathematics assessment beliefs 

are associated with assigning a grade.

Keywords: beliefs, mathematics, students, self-effi cacy.
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Las creencias en la educación matemática, una problemática de estudio

En la vida social y escolar las matemáticas pueden ser vistas como las caras de una 

moneda, dos caras de valencia distinta, una positiva y una negativa, la cara positiva 

muestra una asignatura escolar que goza de prestigio y popularidad. En México, 

por ejemplo, las matemáticas están presentes en el currículo de toda la educación 

obligatoria y el número de horas dedicadas a su estudio suele ser mayor entre el res-

to de asignaturas. Socialmente, el alto desempeño en matemáticas, por sobre otras 

asignaturas, se considera una manifestación de inteligencia, una característica que no 

es alcanzable por toda la matrícula escolar, sino que se reserva a un bajo porcentaje 

de ella. A esto se unen las evaluaciones del sistema educativo, en las que el desempe-

ño y el rendimiento escolares se traducen en saber matemáticas y ciencias y poseer 

habilidades lectoras. De esta manera, saber matemáticas o dedicarse a su estudio se 

traduce en prestigio escolar y social.

La cara negativa, por otro lado, nos muestra a las matemáticas como una asignatura 

que determina el acceso de los estudiantes a otros cursos y niveles escolares, quienes 

no logran acreditar matemáticas socialmente son considerados como malos estudian-

tes y relegados a la población que no se espera que estudie una carrera de ciencias 

o donde las matemáticas juegan un papel preponderante. También nos muestra una 

asignatura que es catalogada como difícil de aprender y cuyo estudio pocas veces 

logra disfrutarse, por lo que se convierte en la asignatura más rechazada del currículo 

escolar. Todos estos factores obstaculizan el aprendizaje y en ocasiones extremas 

conducen al abandono escolar. Robert Mager, uno de los nombres más reconocidos 

en el campo de la formación y la mejora del rendimiento educativo americano, decía 
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“para que una cosa sea útil, hay que usarla, pero lo que se odia, más se maltrata que 

se usa” (Mager, 1984, p. 1). La frase es tan clara que no necesita una interpretación.

En educación matemática, desde la línea del dominio afectivo los resultados 

de investigaciones señalan que los éxitos y fracasos escolares no siempre dependen 

de las capacidades cognitivas de los estudiantes, sino de factores inherentes al ser 

humano, como las emociones, las creencias de autoefi cacia y las actitudes (McLeod, 

1992; Gómez-Chacón, 2000; Ozkal, 2019); además estos factores juegan un papel 

relevante en el aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas, por ejemplo en el re-

chazo o el gusto por ellas (Zan y Di Martino, 2007; Di Martino y Zan, 2010, 2011; 

Gómez-Chacón, 2010; 2013; Grootenboer y Marshman, 2016; Martínez-Sierra y 

García-González, 2014, 2016, 2017; García-González y Pascual-Martín, 2017).

De acuerdo con Miguez-Escorcia (2004), el rechazo hacia las matemáticas es 

más notorio a partir de tercer grado de primaria (8-9 años), aquí empiezan a gene-

rarse creencias de rechazo o aceptación dependiendo del tipo de experiencias que 

se tengan en los cursos. Entre las causas del rechazo se encuentran la difi cultad para 

comprender los temas matemáticos escolares por parte de los alumnos, la creencia 

de que las matemáticas son difíciles y las creencias sobre la enseñanza de las ma-

temáticas; es común, por ejemplo, escuchar a estudiantes y padres de familia decir 

que no se logra el aprendizaje porque el profesor no enseña bien. Una de las graves 

consecuencias de este rechazo hacia las matemáticas es el bajo desempeño escolar de 

los estudiantes, no solo en las clases de matemáticas, sino en todo el nivel educativo 

en el que se encuentran.

Respecto al nivel de bachillerato (15 a 17 años) en el área físico-matemática, 

García-González (2016) señala que los estudiantes, aunque son conscientes de que 

en esta modalidad existe una gran carga de matemáticas en sus asignaturas, expe-

rimentan emociones negativas en sus clases de matemáticas, entre ellas el miedo a 

pasar al pizarrón a resolver problemas debido a la creencia de que sus compañeros 

y el profesor los juzgarán si cometen errores, el estrés al presentar exámenes y la 

frustración si los reprueban, y el miedo a no acreditar los cursos de matemáticas, 

pues esto puede obstaculizar su egreso del bachillerato.

En este artículo nos hemos interesado en el nivel de bachillerato por considerarlo 

un parteaguas en la vida escolar de los alumnos, debido a que este es el último grado 

de educación obligatoria en México; al fi nalizarlo los estudiantes deberán decidir 

entre continuar o no con su formación profesional. Al estudiar las creencias de los 

estudiantes lo hacemos con el propósito de conocer qué es para ellos la matemática, 

cómo la consideran, cuáles han sido sus experiencias con esta asignatura y qué tipo 

de estudiantes se consideran y por qué. Con ello consideramos que estaremos en 

condiciones de hipotetizar sobre la gestión del conocimiento matemático a través del 

dominio afectivo. Por tanto el objetivo de investigación planteado fue indagar cuatro 
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tipos de creencias: 1) creencias de autoefi cacia en matemáticas, 2) creencias sobre la 

enseñanza de las matemáticas, 3) creencias sobre el aprendizaje de las matemáticas y 

4) creencias sobre la evaluación en matemáticas.

Las creencias en la educación matemática: antecedentes

Respecto a las creencias, se ha enfatizado que “para entender cómo enseñan los 

maestros debemos entender sus creencias, las cuales dirigen su actuar” (Nespor, 

1987, p. 323), de modo que el interés en el estudio de las creencias ha crecido y se ha 

extendido a distintos campos disciplinares.

En educación matemática el interés por investigar sobre las creencias se debe 

principalmente a que éstas infl uyen signifi cativamente en la toma de decisiones de los 

estudiantes respecto de su aprendizaje y de los maestros respecto de las intenciones 

curriculares. Por ejemplo, Skott (2009) argumenta que las creencias de profesores 

son consideradas como un principio explicativo de su práctica; en el caso mexicano 

Rodríguez, Navarro y García-González (2018) argumentan que los profesores se 

reconocen como trasmisores de conocimiento, sin embargo señalan que este no es 

su único fi n, pues su labor también requiere de otro tipo de actividades no centradas 

en el conocimiento matemático, por ejemplo, asistir a reuniones fuera y dentro de la 

institución; organizar, asistir y participar en eventos académicos, culturales y depor-

tivos; realizar las actividades de comisiones específi cas, entre otras.

La investigación sobre creencias en matemáticas se ha desarrollado en todos los 

niveles educativos, considerando tanto a profesores como a estudiantes. Por ejemplo, 

en nivel básico Markovits y Forgasz (2017) examinaron las creencias acerca de la 

matemática de 281 alumnos de 4° y 6° grados (9-12 años) en Israel y sus autopercep-

ciones de los niveles de logros matemáticos. Observaron que el 26% cree que para 

comprender la matemática es necesario ser inteligente o sabio. Se encontró además 

que las niñas creen que la matemática es para hombres debido a que ellos tienen más 

capacidad y oportunidad de sobresalir que ellas; esta creencia fue una de las prime-

ras reportadas por la literatura (Forgasz, Leder y Gardner, 1999), al parecer es una 

creencia estable, se ha mantenido por casi 20 años, y de no hacer algo por cambiarla, 

a futuro las niñas seguirán creyendo que las matemáticas son un dominio masculino.

En nivel secundaria (13-15 años), Gómez-Chacón, Op’t Eynde y De Corte (2006) 

investigaron sobre la estructura y la naturaleza de los sistemas de creencias de un 

grupo de estudiantes de España. Sus resultados indican que existe una relación entre 

las creencias de los estudiantes sobre sí mismos (autoefi cacia), la elección de carrera 

y el rendimiento escolar; además encontraron que, para este grupo de estudiantes, la 

forma en que su profesor impartía las clases no repercutía en las creencias que ellos 

tienen hacia las matemáticas.
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Por su parte, Lemus y Ursini (2016) realizaron un estudio sobre las creencias y 

actitudes hacia las matemáticas de un grupo de 55 alumnos de bachillerato mexicano. 

Los resultados indican que los estudiantes creen que la matemática es la asignatura 

más difícil o fácil dependiendo de sus cursos anteriores, en términos teóricos este 

resultado apunta a que la creencia de la difi cultad de las matemáticas se basa en las 

experiencias de dominio de los estudiantes (Usher y Pajares, 2009), es decir, en las 

actividades matemáticas realizadas en sus cursos anteriores, como resolver problemas, 

acreditar exámenes, entre otras.

Creencias y autoefi cacia

Entendemos las creencias desde la postura de Skott (2013) como “las construccio-

nes mentales individuales y subjetivamente verdaderas de los estudiantes, cargadas 

de valores que son resultado de experiencias sociales signifi cativas que tienen un 

impacto en la interpretación y la construcción del aprendizaje de las matemáticas”. 

Esto signifi ca que las creencias son pensamientos de los estudiantes que deben ser 

considerados verdaderos y no someterse a evaluaciones por parte de terceros. Es 

importante resaltar que, desde esta postura, las creencias de los estudiantes hacia la 

matemáticas, su enseñanza y aprendizaje, son producto de su vida escolar, esto es, de 

lo que han vivido y siguen viviendo durante sus clases de matemáticas del bachillerato 

y de los niveles anteriores.

Para este estudio es de gran relevancia un grupo de creencias que se ha estudiado 

ampliamente en áreas diferentes a la educación y en ella misma: las creencias de au-

toefi cacia; éstas son el refl ejo de cómo nos percibimos al realizar determinada tarea, 

en nuestro caso, al trabajar con las matemáticas. Bandura (1989) defi nió la autoefi cacia 

como “las creencias de las personas acerca de sus capacidades para ejercer control 

sobre los acontecimientos que afectan sus vidas” (p. 1175, citado en Maddux, 1995). 

Se entiende entonces que los juicios de autoefi cacia se refi eren a lo que alguien puede 

hacer con cualquier tipo de habilidades que posee. Al respecto, diversos autores (por 

ejemplo, Gómez-Chacón, Op’t Eynde y De Corte, 2006; Skott, 2015) coinciden en 

que al estudiar las creencias hacia las matemáticas se deben considerar las creencias 

de los estudiantes sobre sus capacidades para hacer matemáticas, esto es, las creencias 

de autoefi cacia.

Por lo anterior, entendemos la autoefi cacia como las creencias que tienen de 

sí mismos los estudiantes sobre sus capacidades como aprendices de matemáticas; 

consideramos que este tipo de creencias puede ser uno de los aspectos que impulse 

el aprendizaje de éstas. Usher y Pajares (2009) señalan cuatro fuentes de autoefi cacia 

(ver tabla 1) que son independientes entre sí.
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Para aclarar al lector la descripción mostrada en la tabla 1 daremos el siguiente 

ejemplo hipotético de una alta autoefi cacia en matemáticas: considere el caso de la 

estudiante P que en sus clases de matemáticas siempre entiende la explicación del 

profesor, que realiza correctamente los ejercicios que se le plantean, y si falla en ello 

no se desanima y busca corregir hasta llegar al resultado correcto; esta alumna tam-

bién cumple con las tareas encomendadas en clase y acredita con buenas notas los 

exámenes, lo que la hace sentir felicidad y orgullo. Además atiende las dudas de sus 

compañeros siempre que se lo solicitan, en casa sus hermanos menores le solicitan 

ayuda con las tareas de matemáticas, y sus padres y hermanos mayores la animan a 

que estudie algo relacionado con las matemáticas porque es “buena” con ellas.

De la situación anterior las fuentes de autoefi cacia son las siguientes: 1) Las 

experiencias de dominio se refi eren a los logros que P ha alcanzado, por ejemplo 

acreditar sus exámenes de matemáticas con buenas notas. 2) Las experiencias vicarias 

son desencadenadas mediante la observación del desempeño de otros; P se compara 

con el resto de sus compañeros y con sus hermanos menores a quienes siempre ayuda 

a resolver dudas de temas matemáticos, al hacerlo sabe que ella es mejor porque en-

tiende las matemáticas. 3) La persuasión social la ejercen sus hermanos mayores y sus 

padres, al celebrar la capacidad de P para las matemáticas diciéndole que es “buena”. 4) 

Los estados emocionales son los que P experimenta en clase, por ejemplo la felicidad 

y orgullo por entender los temas, resolver los problemas y acreditar los exámenes.

Del ejemplo anterior se hace evidente que la autoefi cacia que una persona pueda 

llegar a tener es producto de lo que es capaz de realizar, de cómo se siente emocio-

nalmente al realizarlo, de cómo se percibe al compararse con otros y de lo que los 

demás dicen de ella. En el caso de P todas las fuentes eran positivas, y contribuían 

a que sus creencias sobre ella misma fueran positivas. Aclaramos al lector que para 

la presente investigación se ha tomado como fuente de evidencia de la autoefi cacia 

solamente a las experiencias de dominio, esta elección obedece a nuestra postura 

Tabla 1. Fuentes de autoefi cacia.

Fuente: Usher y Pajares (2009).

Experiencia de dominio

Es el resultado de

la interpretación

de los propios

logros anteriores

Experiencias vicarias

Son desencadenadas mediante la observación del

desempeño de otros. Cuando realizan tareas,

los estudiantes a menudo se comparan con

individuos particulares, tales como sus hermanos,

padres o sus compañeros de clase, ya que hacen

juicios sobre sus propias capacidades académicas

Persuasiones sociales

Se refi eren a mensajes

de otros sobre nuestra

propia capacidad

para realizar una tarea

Los estados

emocionales y fi siológicos

Entre ellos se encuentra

la ansiedad, el estrés,

la fatiga, y el estado

de ánimo de éxito

o fracaso
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teórica sobre creencias: las creencias de los estudiantes son producto de lo que han 

vivido y siguen viviendo durante sus clases de matemáticas del bachillerato.

La investigación se ciñe a la metodología cualitativa, debido a que las creencias de los 

estudiantes fueron exploradas desde la perspectiva de ellos mismos en el contexto 

escolar. La población de estudio fueron 33 estudiantes (18 hombres y 15 mujeres) 

de bachillerato del estado de Guerrero, México. La recolección de datos se realizó 

a través de un cuestionario en papel cuyo objetivo era analizar los puntos de vista, 

interpretaciones y signifi cados personales de los estudiantes, que dieran cuenta de 

sus creencias sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, la autoefi cacia 

en matemáticas y la evaluación en matemáticas.

El cuestionario se conformó de seis preguntas y su aplicación fue de 50 minutos, 

los estudiantes participantes fueron divididos en dos grupos de acuerdo a su dispo-

sición de horarios, de esta manera 19 estudiantes formaron el Grupo 1 (12 hombres 

y 7 mujeres) y 14 estudiantes el Grupo 2 (6 hombres y 8 mujeres). Las preguntas 

del cuestionario (ver tabla 2) se clasifi caron en cuatro tipos: las creencias de autoefi -

cacia, referidas a los juicios de los estudiantes sobre sí mismos como aprendices de 

matemáticas; las creencias sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, y 

el grupo de creencias sobre la evaluación en matemáticas, que indaga las formas en 

que los estudiantes consideran que son evaluados.

Para analizar los datos se recurrió al análisis temático, la elección de este método se 

basa en el potencial de su consistencia (Mieles, Tonon y Alvarado, 2012). El análisis 

temático se desarrolló en seis fases: I) familiarización con los datos, II) generación 

de categorías o códigos iniciales, III) búsqueda de temas, IV) revisión de temas, V) 

defi nición y denominación de temas y VI) producción del informe fi nal.

¿Qué tan bueno o capaz te consideras para las matemáticas?, ¿por qué?

¿Qué tan difícil o complicadas consideras las matemáticas?, ¿por qué?

Según tu opinión, ¿qué son las matemáticas?

Según tu opinión, ¿qué es aprender matemáticas?

Según tu opinión, ¿qué es enseñar matemáticas?

Según tu opinión, ¿qué es evaluar en matemáticas?

Tabla 2. Cuestionario para identifi car las creencias.

Fuente: Elaboración propia.

Creencias de autoefi cacia

Creencias sobre las matemáticas: su aprendizaje

Creencias sobre las matemáticas: su enseñanza

Creencias sobre la evaluación en matemáticas
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En las etapas I), II) y III) del análisis temático para identifi car las creencias de los 

estudiantes, el énfasis estuvo en identifi car palabras que dieran cuenta de las creencias 

y las razones asociadas a tales creencias. Aclaramos al lector que la evidencia analiza-

da corresponde solo a los casos en que la información era sufi ciente para hablar de 

la creencia y la razón asociada; los casos en los que solo aparecía la creencia fueron 

desechados. Al respecto se siguió la tipografía siguiente:

I. Las palabras que daban cuenta de las creencias se marcaron con negritas.

II. Las razones de las creencias se resaltan con cursivas.

Al indagar sobre las creencias de autoefi cacia, respecto a I se tuvo en considera-

ción la valencia de la palabra empleada, si era positiva o negativa (“soy bueno”, “soy 

malo”), y como fuente de autoefi cacia la experiencia de dominio asociada.

Para identifi car a cada estudiante se utilizó la codifi cación M
p
G

q
 o H

p
G

q
, donde 

M es mujer y H es hombre, p es el número con el que se identifi có a cada estudiante 

y q indica el grupo de pertenencia (es decir, del Grupo 1 o Grupo 2).

Tabla 3. Creencias identifi cadas de los estudiantes de bachillerato.

Fuente: Elaboración propia.

Categoría 1: creencias de autoefi cacia

Categoría 2: creencias sobre el

 aperndizaje de las matemáticas

Categoría 3: creencias sobre la enseñanza

 de las matemáticas

Categoría 4: creencias sobre la evaluación

 matemáticas

Aprender matemáticas es:

• adquirir conocimientos

• resolver problemas

• hacer operaciones

• poner atención

• entender los temas

Enseñar matemáticas es:

• explicar procedimientos

• transmitir conocimientos

• resolver problemas

Evaluar en matemáticas es:

• asignar una califi cación

• tener conocimientos

• la resolución de pruebas/exámenes

Creencias

Fuente

(experiencia de dominio)

Autoefi cacia baja

No soy bueno en matemáticas

Autoefi cacia media

No me considero tan bueno en matemáticas

Autoefi cacia alta

Me siento capaz de poder entender los temas

• Entender los temas de matemáticas

• Entender los temas de matemáticas

• Resolver problemas

• Aprender matemáticas

• Entender los temas de matemáticas
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Una vez identifi cadas las creencias y sus razones asociadas se procedió a agruparlas 

en categorías [etapas IV) y V) del análisis temático], dichas categorías están acorde a los 

cuatro tipos de creencias del estudio. La tabla 3 muestra los resultados obtenidos por 

categorías de creencias. Posteriormente se explican los detalles de cada una de ellas.

Categoría 1: creencias de autoefi cacia

Se delimita por tres niveles de autoefi cacia: alta, media y baja. De acuerdo con Usher 

y Pajares (2009), la fuente de autoefi cacia más poderosa es la experiencia de domi-

nio, que es el resultado de la interpretación de los propios logros anteriores. Como 

puede notarse en la columna de la derecha de la tabla 3, “entender los temas” es la 

fuente que aparece en los diferentes tipos de autoefi cacia; interpretamos que esta es 

la experiencia de dominio más signifi cativa para los estudiantes.

Enseguida, con base en la evidencia recolectada, explicamos cada uno de las 

niveles de autoefi cacia identifi cados.

Autoeficacia baja

La autoefi cacia baja está asociada a entender los temas de matemáticas, consideramos 

que las experiencias que han tenido los estudiantes en sus clases de matemáticas al 

no entender los temas que les son enseñados los llevan a formarse la creencia de que 

no son “buenos” en la clase de matemáticas, como lo señala H
3
G

1
.

H
3
G

1
: Pues no soy bueno en eso [en matemáticas] porque se me difi culta un poco entender los 

temas [de matemáticas] todavía.

Autoeficacia media

Los estudiantes que identifi camos con autoefi cacia media son aquellos que cuando 

defi nen sus capacidades matemáticas usan los adjetivos “no tan bueno/a”, “un 

poco capaz”, “regular”, “no muy malo”. A diferencia de la categoría anterior, en la 

autoefi cacia media son tres las fuentes que la desencadenan: 1) entender los temas 

[M
4
G

1
], 2) resolver problemas [M

8
G

1
] y 3) aprender matemáticas [H

7
G

1
]. Enseguida 

se muestra evidencia de ello.

M
4
G

1
: Pues [me considero] no tan buena porque hay algunos temas que no les entiendo porque incluyen 

muchas fórmulas.

M
8
G

1
: Yo me considero en el nivel medio, porque no soy tan buena ni tan mala resolviendo 

ejercicios de matemáticas.

H
7
G

1
: Me considero regular, porque debo poner mucha atención para aprender matemáticas.
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Autoeficacia alta

Se identifi caron solo dos casos de autoefi cacia alta en los que dos alumnas dijeron ser 

buenas en matemáticas, sin embargo ambas manifi estan que esta autoefi cacia no es 

absoluta, por ejemplo M
2
G

2
 señala que olvida conocimientos y M

7
G

2
 hace explícito 

que debe de poner mayor interés.

M
2
G

2
: La verdad me considero en término bueno, porque en mis cursos entiendo y aprendo mucho, 

pero algunas cosas se me olvidan.

M
7
G

2
: Me siento capaz de poder lograr entender los temas pero sé que necesito poner más interés 

en ellos.

De acuerdo con la evidencia presentada, “entender los temas” es la experiencia de 

dominio que más mencionan los estudiantes, se entiende que esta actividad es clave 

para realizar otras como aprender matemáticas o resolver problemas. Consideramos 

que la importancia de conocer esta fuente de dominio es la repercusión que tiene en 

los estudiantes, el que entiende se considera “bueno”, el que no entiende se considera 

“no muy bueno”; quien a veces entiende y a veces no, se considera “no tan bueno” 

o “regular”, este último es más probable de irse a la etiqueta “no muy bueno”, si es 

que sigue sin entender los temas.

Categoría 2: creencias sobre el aprendizaje de las matemáticas

Los estudiantes consideran que aprender matemáticas es adquirir conocimientos 

(M
4
G

1
), resolver problemas (M

6
G

1
), hacer operaciones (H

3
G

1
), poner atención (M

5
G

1
) 

y entender los temas (M
7
G

2
).

M
4
G

1
: [Aprender matemáticas] es tener conocimiento de esta materia.

M
6
G

1
: Para mí aprender matemáticas es poder resolver problemas.

H
3
G

1
: [Aprender matemáticas] es poder hacer las operaciones.

M
5
G

1
: Para mí aprender matemáticas es poner atención a las enseñanzas de cada día… es ir 

aprendiendo poco a poco lo que nos enseñan.

M
7
G

2
: Pues yo digo que es entender los temas tales como la distancia entre puntos, fracciones, 

geometría, etcétera.

Como puede observarse en la evidencia, las creencias sobre aprender matemáticas 

están basadas en las actividades cotidianas de un estudiante en un aula de matemá-

ticas, de cualquier nivel escolar (no solo de bachillerato), entre ellas, poner atención, 

entender los temas, hacer operaciones y resolver problemas, lo que se corresponde 

con nuestra defi nición de creencias, basada en las experiencias de dominios.

En los resultados de Markovits y Forgasz (2017), los niños de primaria consideran 

que para comprender matemáticas se necesita ser inteligente; aunque en distinto nivel 
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escolar, nuestros resultados, por el contrario, no se refi eren a un tipo de inteligencia 

sino al tipo de actividades que deben realizarse en la clase de matemáticas.

Categoría 3: creencias sobre la enseñanza de las matemáticas

Los alumnos creen que enseñar matemáticas es explicar procedimientos, transmitir 

conocimientos y resolver problemas. Nuestros datos apuntan a que las creencias 

sobre la enseñanza de las matemáticas resultan ser actividades que realiza el profesor 

de matemáticas, por ejemplo, que explique los temas (H
1
G

1
), pero también lo que el 

alumno puede hacer una vez que entiende matemáticas, por ejemplo, enseñar a otros 

(H
2
G

1
) y ayudarlos a resolver problemas (M

6
G

1
).

H
1
G

1
: [Enseñar matemáticas es] que te expliquen, algo de lo que tú no tengas conocimiento.

H
2
G

1
: [Enseñar matemáticas es] enseñar tus conocimientos o lo que sabes sobre los temas a 

los demás.

M
6
G

1
: Enseñar matemáticas es poder resolver un problema, entenderlo y poder explicar 

cómo resolverlo.

Al igual que en la categoría anterior, las creencias sobre lo que signifi ca enseñar 

matemáticas hacen referencia a actividades propias de la clase de matemáticas a car-

go tanto del profesor como del estudiante, entre ellas explicar los temas y resolver 

problemas. Con base en la evidencia interpretamos que para los participantes no 

solamente un profesor puede enseñar, sino alguien con conocimientos sufi cientes 

para hacerlo, por ejemplo la evidencia de M
6
G

1
 hace pensar en la ayuda que puede 

darse a un compañero para resolver problemas.

Categoría 4: creencias sobre la evaluación de matemáticas

Para los estudiantes evaluar signifi ca asignar una califi cación (M
1
G

1
), tener conoci-

mientos (M
4
G

1
) y la resolución de exámenes (M

3
G

2
).

M
1
G

1
: [Evaluar en matemáticas es] el modo de sacar la califi cación.

M
4
G

1
: [Evaluar en matemáticas es] el conocimiento que tiene uno del saber.

M
3
G

2
: [Evaluar en matemáticas es] la aplicación de un examen para recabar lo aprendido.

Consideramos que estas creencias están fundamentadas en sus experiencias es-

colares del bachillerato, donde el examen juega un papel relevante como instrumento 

de evaluación, a pesar de las diferentes formas de valoración como la formativa o la 

sumativa, además de que la evaluación para ellos se asigna con un número.



ie revista de investigación educativa de la Rediech
vol. 11 • 2020 • e726 • ISSN: 2448-855012

Respecto de las creencias de autoefi cacia, se identifi caron tres niveles: baja, media y 

alta (ver fi gura 1), asociadas a las fuentes de dominio “entender los temas de matemá-

ticas” y “resolver problemas”, con esto interpretamos que si se logra que los alumnos 

entiendan los temas que les son enseñados y con ello logran resolver problemas, 

entonces se alcanzan dos cosas, aprendizaje y autoefi cacia alta.

Aunado a las creencias de autoefi cacia indagamos sobre la percepción de las ma-

temáticas desde el punto de vista de los participantes, los resultados son similares a 

los de la autoefi cacia, hay mayor tendencia a considerar a las matemáticas “regulares”, 

en una escala intermedia entre “difícil” y “fácil” (ver fi gura 2).

Consideramos que los resultados anteriores pueden ser relevantes para el apren-

dizaje: si se conocen las fuentes de dominio puede trabajarse en potencializarlas, de 

manera que se traduzcan en experiencias positivas, y a largo plazo en autoefi cacia alta. 

Por ejemplo, en el caso de los participantes se identifi có que entender los temas es la 

experiencia de dominio que más se resalta, por tanto se deberían de buscar métodos 

y estrategias de enseñanza-aprendizaje para lograr entender los temas.

Respecto a las creencias sobre el aprendizaje de las matemáticas, se identifi có 

una tendencia a que aprender matemáticas es resolver problemas, consideramos que 

esta creencia es producto de las vivencias académicas de los estudiantes a lo largo 

de los niveles escolares previos; particularmente la resolución de problemas es una 

16
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10
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6

4

2

0

Alta Baja Media

Nivel de autoefi cacia en matemáticas

Figura 1. Creencias de autoefi cacia de los alumnos.
Nota: La suma de los estudiantes no es 33, ya que se tomaron en cuenta

solo las respuestas que daban cuenta de la fuente de autoefi cacia.
Fuente: Elaboración propia.
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actividad muy utilizada por los profesores en la clase de matemáticas como garantía 

de la comprensión de los temas que son enseñados. Consideramos que esta creen-

cia no es negativa, pero sí infl uye en el desempeño de los estudiantes, pues el fi n 

del aprendizaje en matemáticas es que los estudiantes comprendan los conceptos y 

puedan usarlos cuando se enfrenten a determinadas situaciones, escolares o no, y 

la resolución de problemas cae en el ámbito puramente escolar. Además limita los 

campos de aplicación de las matemáticas y esto puede infl uir la elección de carreras 

afi nes con las matemáticas.

Respecto a las creencias sobre la enseñanza de las matemáticas, éstas se asocian 

a las actividades propias del profesor, por ejemplo explicar procedimientos; al igual 

que en el caso del aprendizaje de las matemáticas, esta creencia está infl uenciada por 

las actividades del salón de clases, y esconde la labor principal de la enseñanza: lograr 

los aprendizajes de los estudiantes, más allá de explicar procedimientos.

Por su parte, las creencias de evaluación en matemáticas están asociadas a la 

asignación de una califi cación, a la rendición de cuentas del conocimiento adquirido, 

y se resalta el papel casi exclusivo que tiene el examen en la evaluación. Este resultado 

es coincidente con la literatura referente a las concepciones de los profesores, por 

ejemplo, Remesal (2009) reporta que para algunos profesores es necesario el examen o 

prueba escrita para evaluar el aprendizaje. En Nueva Zelanda, Brown (2003) identifi có 

que para los profesores una de las funciones de la evaluación es la rendición de cuentas 

del sistema escolar. En México, Dolores y García (2016) exploran las concepciones 

14

12

10

8

6

4

2

0

Difícil Regular Fácil

Percepción de las matemáticas

Figura 2. Nivel de difi cultad de las Matemáticas.
Nota: La suma de los estudiantes no es 33, ya que se tomaron en cuenta

solo las respuestas que daban cuenta de la razón de la percepción de la matemática.
Fuente: Elaboración propia.
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de profesores de matemáticas de bachillerato en Guerrero acerca de la evaluación y 

encuentran que hay una tendencia a concebirla como medición de los conocimientos 

alcanzados, y muy pocos la conciben como un conjunto de habilidades y actitudes. Al 

parecer estudiantes y profesores comparten creencias similares sobre la evaluación, 

a pesar de las diferentes formas de evaluar existentes en el sistema escolar mexicano 

y de los diferentes factores implicados.

Respecto a la valencia de las creencias, se encontró que pocos estudiantes tienen 

creencias positivas hacia las matemáticas, a diferencia de los resultados reportados 

por Lemus y Ursini (2016), donde los estudiantes de bachillerato manifestaban ma-

yormente creencias positivas. Para los estudiantes participantes en esta investigación 

las matemáticas son difíciles porque no logran tener experiencias positivas al realizar 

las diferentes actividades solicitadas en el aula de matemáticas, como entender los 

temas o resolver problemas, estas experiencias de dominio van solidifi cando sus 

creencias de autoefi cacia.

Además interpretamos de los resultados que las normas del salón de clases se 

vuelven fuentes de creencias, el caso más notorio es la resolución de problemas, a ellos 

se une entender los temas y poner atención. Algunas investigaciones han señalado que 

las normas de clases desencadenan las emociones de los estudiantes (Martínez-Sierra 

y García-González, 2016, 2017), en nuestro caso hallamos que también infl uyen en 

sus creencias.

Como implicaciones de la investigación se resaltan tres hipótesis sobre la gestión del 

conocimiento matemático a través de las creencias.

En primer lugar, es importante motivar a los estudiantes para que tengan una 

perspectiva diferente hacia las matemáticas, una de las vías para hacerlo es conocer 

las fuentes de autoefi cacia, al hacerlo se puede trabajar en potenciarlas o disminuir-

las con el fi n de lograr una autoefi cacia positiva en los estudiantes. En la literatura 

existe material que puede ayudar a desarrollar autoefi cacia positiva, por ejemplo, 

Willis (2010), en su libro Learning to love math, señala una serie de estrategias para 

desarrollar en los estudiantes actitudes positivas hacia el estudio de esta materia, las 

cuales deben implementarse en el salón de clases de nivel básico y secundario, aunque 

pueden aplicarse a otros niveles. Entre ellas menciona el desafío como un poderoso 

motivador para que los estudiantes asuman tareas que les resulten signifi cativas y, a 

través de su esfuerzo y perseverancia, lograr tener éxito; otra estrategia es el uso de 

la estimación y la predicción para aumentar la participación de la clase; menciona 

además la inserción del humor, de imágenes e historias de matemáticos.

En segundo lugar, debe atenderse el desarrollo de habilidades para la comprensión 

de los conceptos matemáticos. Cada vez que los alumnos comprendan los conceptos 
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y se enfrenten a problemas matemáticos sus resultados serán favorables, con esto 

las experiencias de dominio se fortalecerán y conducirán a una autoefi cacia alta. Al 

respecto desde la investigación en educación matemática se encuentra una gran can-

tidad de propuestas para la comprensión de temas matemáticos de todos los niveles 

escolares, por ejemplo la fracción en primaria (Valenzuela, García y Nájera, 2019), los 

límites (García y Dolores, 2016) o la derivada (García y Navarro, 2010) en bachillerato.

En tercer lugar, como lo reporta la literatura, es posible relacionar el aprendizaje de 

las matemáticas con las creencias positivas: si los estudiantes logran tener experiencias 

de dominio exitosas en las aulas de matemáticas, como entender los temas, resolver 

problemas, acreditar los exámenes, es probable que disfruten estas actividades y se 

formen creencias de facilidad y gusto por el estudio de las matemáticas, con ello se 

logrará un aprendizaje matemático “sin dolor”.

Como limitaciones de la investigación, señalamos la fuente de recolección de 

datos, el cuestionario, ya que en algunos casos las respuestas no fueron tomadas en 

cuenta por no tener evidencia sufi ciente para hablar de las creencias y sus razones 

asociadas, esto pudo ser salvado por medio de entrevistas personales, para profundizar 

en las respuestas. A futuro consideramos hacerlo.
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