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Area o categoria del conocimiento: Educacién Matematica

Resumen: El dominio afectivo en matematicas — en particular las creencias limitantes (en adelante CL)—
condiciona el aprendizaje desde las primeras etapas escolares, aunque su evolucién a lo largo de la
Educacion Primaria permanece escasamente documentada con instrumentos cualitativos. Este articulo
presenta un estudio comparativo transversal realizado en un CEIP rural de Castilla y Le6n (Espafia) con
alumnado de 3.° a 6.° de Primaria (N=74), mediante una encuesta de respuesta abierta conformada por
diez items y disefiada ad hoc en el marco de un disefio de investigacion basado en el disefio (DBR). Los
datos se contrastan con un cuestionario binario previo (Q1, N=138, junio 2024) y con las entrevistas
semiestructuradas del grupo de intervencion (S08, n=18, octubre 2024). Los resultados muestran que la
creencia CL1 («un problema solo tiene una respuesta correcta») sigue un patrén en U invertida, con el
minimo en 4.°-5.° y un rebrote en 6.°; que la creencia CL2 («equivocarse esta mal») esta presente con alta
intensidad en todos los cursos, con una paradoja declarativa-reactiva consistente; y que la creencia CL3
(«las matematicas solo se hacen en clase») permanece estructuralmente activa el supermercado es el Unico
contexto extracurricular citado de forma espontanea en todos los cursos estudiados. Se discuten
implicaciones para la practica docente y para el disefio de intervenciones sobre el dominio afectivo en
Primaria.

Palabra clave: Creencias limitantes

Limiting Beliefs about Mathematics in Primary Education: An Inter-Cycle Comparative Study Using
Open-Ended Responses

Abstract: The affective domain in mathematics—and limiting beliefs (LB) in particular—shapes learning
from the earliest school years, yet its developmental distribution across Primary Education remains poorly
documented with qualitative instruments. This paper presents a cross-sectional comparative study
conducted at CEIP (Castilla y Ledn, Spain) with students from Year 3 to Year 6 (N=74), using a ten-item
open-response instrument designed ad hoc within a Design-Based Research (DBR) framework, contrasted
with a prior binary questionnaire (Q1, N=138, June 2024) and individual semi-structured interviews from the
intervention group (S08, n=18, October 2024). Results indicate that LB1 (‘a problem has only one correct
answer') follows an inverted-U pattern across years; that LB2 ('making mistakes is bad') is present at high
intensity in all year groups, with a consistent declarative-reactive paradox; and that LB3 ('mathematics only
takes place in class') remains structurally active—the supermarket is the only extracurricular mathematical
context mentioned spontaneously across all year groups studied. Implications for teaching practice and for
the design of affective-domain interventions in Primary mathematics are discussed.

Keyword: limiting beliefs

Introduccion

Detras del bajo rendimiento matematico que los indicadores internacionales registran en
Espana (PISA 2024, TIMS 2023) existe un fenémeno previo y, en cierta medida, mas
persistente: el conjunto de ideas que los propios escolares construyen sobre qué son
las matematicas, para qué sirven y qué tipo de persona hay que ser para hacerlas bien.
Estas ideas —denominadas creencias en la literatura sobre dominio afectivo— no son
ruido periférico del aprendizaje; constituyen, segun la evidencia acumulada, uno de los
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factores que con mayor consistencia predicen la disposicion del alumno ante la
dificultad, su respuesta emocional ante el error y su persistencia cuando los
procedimientos conocidos fallan. Cuando esas ideas operan como restricciones en lugar
de recursos, se habla de creencias limitantes (CL).

El analisis del dominio afectivo en matematicas arranca con la propuesta de MclLeod
(1992), quien diferencia tres grandes categorias —creencias, actitudes y emociones—
ordenadas por estabilidad e implicacion cognitiva. Las creencias ocupan el extremo mas
estable y cognitivo; las emociones, el mas volatil y afectivo. Sobre esa base, Di Martino
y Zan (2007) articulan el modelo TMA (Trichotomy Model of Attitude), que integra tres
dimensiones interdependientes: disposicién emocional hacia las matematicas, visién
personal de la propia competencia y concepcion de la disciplina. Hannula (2006) afade
que las creencias actian como esquemas de interpretacion activos: no solo describen
la realidad del alumno, sino que condicionan qué aspectos de esa realidad percibe y
como responde ante ellos. Gomez-Chacoén (2007) extiende esta perspectiva al contexto
iberoamericano, identificando cuatro factores en el sistema de creencias del alumnado.
Desde la Filosofia, el planteamiento de Bueno (1992) sobre el fulcro de verdad de toda
creencia —el nucleo de realidad que la sostiene— resulta especialmente fértil: toda CL,
por restrictiva que sea, descansa sobre un referente objetivo, social o personal que le
confiere consistencia ante quien la sostiene y, por tanto, resistencia al cambio, ademas
la realidad se interpreta segun el sistema hermenéutico propio del alumno (desde el
enfoque mas gadameriano).

La mayoria de los estudios disponibles sobre CL en matematicas se situan en
Secundaria o nivel universitario. La investigacién centrada en Educacién Primaria es
escasa, Yy la que analiza diferentes cursos de forma comparativa con instrumentos de
respuesta abierta —en lugar de escalas cerradas— es practicamente inexistente en el
contexto espanol. Esa laguna tiene consecuencias practicas: si las CL se consolidan a
lo largo de la escolaridad, pero se estudian cuando ya estan asentadas, la ventana de
intervencion mas eficaz queda fuera del analisis. Este articulo responde a ese vacio.

La medicién de las CL en alumnado de Primaria plantea dificultades instrumentales bien
conocidas. Los cuestionarios validados disponibles se construyeron principalmente para
poblaciones adolescentes o adultas. El instrumento utilizado en este estudio, que parte
de la categorizacion factorial de Gomez-Chacén (2007) y combina reactivos de
Kloosterman y Stage (1992) —orientados especificamente a la resolucion de
problemas—, Lazim, Abu y Wan (2004) —sobre la naturaleza de la matematica como
disciplina—, Vila y Callejo (2005) —procesos de resolucion—, Diego-Mantecén (2013)
—autoeficacia y competencia percibida— y Caballero, Guerrero y Blanco (2014) —
dimensién afectiva—, junto con las escalas de autoconcepto y ansiedad matematica de
la Universidad de Valladolid, esta conformado por items reformulados en lenguaje
accesible para escolares de 6 a 12 anos, siguiendo el principio de ajuste linguistico al
estadio evolutivo presente en Prada-Nufez et al. (2024) y Fernandez-Cézar et al.
(2018). La pertinencia del instrumento reside en una carencia real: ninguno de los
cuestionarios de referencia habia sido utilizado con el propésito especifico de detectar
el momento de aparicion de las CL, rastrear su evolucion por cursos o identificarlas en
alumnado de etapas tempranas.

La investigacion sobre creencias matematicas muestra una convergencia solida en
torno a la idea de que estas actuan como predictores del rendimiento académico desde
etapas muy tempranas. Hernandez-Suarez et al. (2024) son los Unicos que nombran
explicitamente las creencias limitantes, sefalando que es esencial modificarlas
apoyandose en Dweck (2006) y Boaler (2002), y su instrumento identifica cinco
dimensiones —entre ellas la percepcién de dificultad y la autoeficacia— que
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operacionalizan exactamente el tipo de creencias que obstaculizan el aprendizaje.
Rubio-Sanchez et al. (2023), por su parte, demuestran empiricamente que las creencias
correlacionan con el rendimiento geométrico y con la inteligencia fluida, y que esa
relaciéon es mas intensa en los primeros cursos de la adolescencia, lo que implica que
su cristalizacion se produce necesariamente durante la Primaria; esta idea se refuerza
con Tumbaco Castro y Borja Mora (2025), cuya revision sistematica identifica
las creencias de incapacidad y la mentalidad fija —equivalentes funcionales de las
creencias limitantes— como mediadores que amplifican las dificultades matematicas
tempranas y concluyen que intervenir en esa etapa es la estrategia mas eficaz para
prevenir su cronificacion.

Otras contribuciones completan este mapa desde planos mas generales, pero
igualmente pertinentes. Prada et al. (2024) aportan evidencia cuantitativa de que la baja
autoeficacia y las percepciones negativas sobre las propias capacidades predicen el
bajo rendimiento, y que el contexto docente y familiar modera estas relaciones desde
edades tempranas. Tatepe y Ozkaya (2026) revelan, mediante analisis bibliométrico,
que las creencias han recibido menos atencién investigadora que la ansiedad o las
actitudes, lo que visibiliza un vacio que justifica investigaciones centradas en la franja
6-12 afnos. Marban y Garcia-Gonzalez y Zakariya et al. (2024) ofrecen marcos tedricos
de sintesis que sitian las creencias dentro del dominio afectivo como constructo
interrelacionado con emociones y motivacién, pero su aportacion directa a Primaria es
escasa por la ausencia de datos en esa etapa. Las tendencias en investigacion sobre
creencias revelan que las creencias limitantes en matematicas —aunque raramente son
nombradas asi por la falta de delimitacién terminolégica— se conformarian
precisamente en los 6-12 afios, bajo la influencia del docente, la familia y las primeras
experiencias de éxito o fracaso, y que su estudio en Primaria no solo esta justificado,
sino que constituye una prioridad investigadora con implicaciones pedagdgicas directas.

Objetivos
El objetivo de este articulo es doble:

e Describir la distribucién de CL1 (un problema solo tiene una respuesta correcta),
CL2 (equivocarse haciendo un problema esta mal) y CL3 (las matematicas solo
se hacen en clase) en alumnado de 3.° a 6.° de Educacion Primaria mediante
respuesta escrita libre.

e Contrastar esos patrones con los obtenidos a través de instrumentos de distinta
naturaleza —cuestionario binario previo (Q1) y entrevistas semiestructuradas del
grupo de intervencién (S08)— para valorar la consistencia inter-instrumental de
las tendencias observadas.

Método
Participantes

Este estudio se realiz6 en un centro publico de Educacion Primaria de Castilla y Ledn
(Espafia), durante los cursos escolares 2023-2024 y 2024-2025. La muestra principal
esta formada por 74 alumnos distribuidos en cuatro grupos: 3.°A (n=17), 4.°B (n=16),
5.°B (n=20) y 6.°B (n=21). La distribucién por género fue de 43 nifios (58,1%) y 31 nifias
(41,9%), con edades entre 8 y 11 afos en el momento de la aplicaciéon. Estos grupos
constituyen la muestra de comparacion evolutiva que proporciona el marco de referencia
inter-ciclos. Los datos del grupo de intervencion se incorporan como referencia
complementaria a partir de Q1 (junio 2024, curso escolar 2023-24) y S08 (octubre 2024,
curso escolar 2024-25).
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Instrumentos y fuentes de datos

El estudio triangula tres fuentes: la primera es la encuesta de respuesta abierta S09 (ver
Anexo |), de diez items (CA1-CA10), disefiada ad hoc para esta investigacion a partir de
la revisién sistematica de cuestionarios sobre creencias matematicas. Sus items se
organizan en torno a las tres CL objeto de analisis y permiten capturar matices en el
razonamiento del alumnado que el formato dicotdmico suprime. La segunda fuente es
el cuestionario binario Q1 (ver Anexo lIl), aplicado en junio de 2024 a todo el centro (se
aplicé a 211 alumnos, pero se seleccionan los alumnos de 3° a 6° para este analisis con
una muestra total de N=138) mediante formulario digital. La tercera son las entrevistas
semiestructuradas individuales S08 (17 preguntas, Q01-Q17), realizadas con el grupo
de intervencién de 2.°A (n=18) entre el 21 y el 25 de octubre de 2024, cuyo analisis se
emplea aqui en funcidbn comparativa y como fuente de informacion sobre los fulcros de
verdad de cada CL.

Tabla 1.

Ficha técnica del estudio (S09, noviembre 2024) y fuentes complementarias

Sesién y contexto S09 - CEIP - noviembre 2024

Cursos y muestra 3.°A (n=17) - 4.°B (n=16) - 5.°B (n=20) - 6.°B (n=21) - Total N=74

Distribucién por género 43 nifios (58,1%) - 31 nifias (41,9%)

Edades 8 afios (3.°A) - 9 afios (4.°B) - 10 afios (5.°B) - 11 afios (6.°B)

Instrumento principal Encuesta de 10 items de respuesta abierta (CA1-CA10) - Misma version que S06 (2.°A, octubre 2024)

Creencias estudiadas CL1: unicidad de la respuesta - CL2: el error como fracaso - CL3: localizacién escolar de la matematica

Instrumento de contraste Q1: cuestionario binario, todo el centro, junio 2024 (N=138)

Fuente complementaria S08: entrevistas semiestructuradas individuales, grupo de intervencién 2.°A (n=18, octubre 2024)

Recogida adicional Diario de campo de la investigadora durante la aplicacion presencial, fotografias, grabaciones de video y audio.
Procedimiento

La encuesta S09 se aplicéd de forma presencial en noviembre de 2024, en horario escolar
ordinario, en las cuatro aulas participantes. La investigadora administré el instrumento
personalmente, explicd las instrucciones de forma oral y aclaré dudas de vocabulario
sin orientar el contenido de las respuestas. Las hojas escritas se recogieron en papel y
fueron transcritas para el analisis (codificadas en Excel). Durante la aplicacién, la
investigadora registré observaciones en el diario de campo sobre el proceso de
respuesta: reacciones emocionales, dudas recurrentes y vocabulario espontaneo. El
mismo instrumento se habia aplicado al grupo de intervenciéon un mes antes (sesién
realizada en octubre 2024), garantizando la comparabilidad directa. La metodologia de
analisis de contenido se imbrica en investigacion cualitativa-mixta.

Analisis de datos

El analisis fue de naturaleza mixta, con predominio de los analisis cualitativos por la
importancia de conocer y comprender la realidad para poder intervenir activamente
sobre ella. Las respuestas abiertas de cada item se clasificaron inductivamente en tres
categorias: CL activa, respuesta flexible y respuesta ambigua, conforme a los marcos
tedricos de Di Martino y Zan (2007) y Gémez-Chacén (2007). El criterio de clasificacion
se documentd con ejemplos literales del corpus para garantizar la trazabilidad. Sobre
esas clasificaciones se calcularon frecuencias absolutas y porcentajes por curso e item
—verificados en tres analisis independientes—. La comparaciéon entre Q1, S08 y S09
es indicativa y no inferencial, dado el cambio de formato y los distintos momentos de
aplicacion. La triangulacion tiene como propdsito valorar si los patrones cualitativos
observados en texto libre son coherentes en direccion —no en magnitud— con los
cuantitativos del Q1 y con la evidencia cualitativa profunda de S08.
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Resultados
CL1: «Un problema solo tiene una respuesta correcta» (CA3)
Ante la pregunta sobre cuantas respuestas correctas puede tener un problema, la

distribucion por curso revela un patréon que no es lineal. La Tabla 2 recoge la clasificacion
completa.

Tabla 2.

CL1 por curso (S09, N=74). Clasificacion de respuestas libres en CA3

Curso n %r:aascc:ll\s Flexible (varias) ~ Ambiguo % CL1  Respuesta representativa del corpus

3L°A 17 6 7 4 35,3%  «una, porque es un lio»

4°B 16 2 13 1 12,5%  «un solo problema puede tener una sola respuesta»
5°B 20 2 17 1 10,0%  «hay muchos caminos para resolver un problemay
6.°B 21 4 16 1 19,0%  «una, porque si no esta mal»

Total 74 14 53 7 18,9%  Patrén coherente con Q1 (10-31% en ciclo medio)

Fuente: elaboracion propia partiendo del trabajo de campo (S09). Clasificacion inductiva de la investigadora. Todas las cifras verificadas en tres revisiones independientes.

En 3.°A, el 35,3% del alumnado mantiene CL1 activa en texto libre; en 4.°B y 5.°B el
porcentaje desciende al 12,5% y al 10,0%, respectivamente; en 6.°B sube al 19,0%.
Este patrén en U invertida —con el minimo en el ciclo medio y un rebrote en el ultimo
curso— coincide con el observado en el Q1 (formato binario, junio 2024) para los
mismos cursos, lo que otorga solidez a la tendencia. Cuando dos instrumentos
estructuralmente distintos producen la misma direccién de variaciéon entre cursos, ese
patron trasciende el efecto del formato.

Especialmente llamativo es el contraste con el grupo de intervencion (2.°A): en el
cuestionario binario Q1 de junio de 2024 el 100,0% del alumnado de ese grupo afirmaba
que un problema tiene una sola respuesta; cuatro meses después, en la entrevista
semiestructurada S08, solo el 5,6% del mismo grupo (un unico alumno) mantiene esa
posicidon de forma inequivoca, con un 16,7% de respuestas dudosas y el 77,8% restante
aceptando multiples respuestas. Esta caida no puede atribuirse exclusivamente a la
intervencion Design-Based Research (DBR) —el cambio de formato de elicitacion
explica parte del efecto—, pero si ilustra el caracter situacional de CL1 que Hannula
(2014) describe: la creencia se activa ante estimulos cerrados y se matiza cuando se
exige argumentacion. En los cursos superiores aparecen respuestas de mayor densidad
argumentativa ausentes en 2.°A: alumnado de 5.°B razona a partir de la equivalencia
entre distintos procedimientos para justificar que hay varias formas validas de llegar al
resultado; alumnado de 6.°B ofrece argumentos sobre multiplicacion y sumas reiteradas.
Ese tipo de razonamiento matematico relacional —basado en relaciones entre
operaciones— no se registra en el texto libre de 2.°A, lo que apunta a que la
comprension de la flexibilidad matematica se profundiza con la experiencia escolar
acumulada.

CL2: «<Equivocarse haciendo un problema esta mal» (CA5 y CA9)
Las preguntas CA5 y CA9 capturan dos dimensiones de CL2: la respuesta emocional

ante el error y las consecuencias percibidas del mismo. La Tabla 3 recoge los resultados
por curso, incluyendo el grupo de intervencién como referencia.

Tabla 3.
CL2 por curso (S09, N=74) y referencia del grupo de intervencion (S08). Respuesta emocional ante el error (CA5)
Curso n Emocin negativa % Positiva/regulada  Nota destacada del corpus o diario
(cL2) CL2
5 . . — - .
3°A 17 13 76.5% 1(5.9%) }(/g;:targ:;adrg emocional preciso:  «nervioso», «ansiedady,

4°B 16 9 56,3% 5 (31,3%) «frustrado / «bien, porque de los errores se aprende»
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5°B 20 14 70,0% 7 (35,0%) «no me siento tan mal porque luego lo pillo» / «<me siento frustrado»
5 - - ; — e —
6.°B 21 12 57.1% 6 (28,6%) Nota docente: emociones muy intensas — asociacién explicita
error/nota
[ i i< . il 0
2°A 18 16 88.9% 2 (11,1%) Ref. grupo intervencion (oct.2024). Fulcros: familiar 27,8%,

S08*

Fuente: elaboracion partiendo del trabajo de campo (S09).
*Referencia S08 (entrevistas oct.2024, n=18): analisis de 225 fragmentos codificados. Los porcentajes de fulcros se calculan sobre n=18.

evaluativo 27,8%

La emocién negativa ante el error esta presente en mas de la mitad del alumnado en
todos los cursos. En 3.°A, el 76,5% del grupo expresa emocion negativa, con solo un
alumno que formula una respuesta regulada (5,9%). En 4.°B y 5.°B, la proporcion de
respuestas positivas o reguladas crece de forma notable: en 5.°B alcanza el 35,0%, con
expresiones como «no me siento tan mal porque luego lo pillo» o «de los errores se
aprende». Ese crecimiento en la capacidad reguladora en el ciclo medio sefala que lo
que cambia con la edad no es la presencia de CL2, sino la disponibilidad de recursos
para gestionarla.

En 6.°B, sin embargo, el patrén se desplaza cualitativamente: la emocién negativa sigue
presente en el 57,1% del alumnado, pero el vocabulario con que se expresa se
intensifica. El diario de campo registra emociones de alta intensidad y la asociacién
explicita entre el error y sus consecuencias sobre la nota. Esa vinculacion error-nota-
evaluacion, que en los cursos inferiores aparece mediada por la reaccion del adulto
(familia, docente), en 6.°B se interioriza como légica propia. El fulcro social de CL2 se
desplaza, con la edad, desde el plano relacional hacia el plano institucional-evaluativo.

El analisis de las entrevistas S08 con el grupo de intervencién permite profundizar en la
tipologia de esos fulcros. De los 18 alumnos entrevistados, cinco (27,8%) anclan CL2
en consecuencias familiares —la familia puede reganar o retirar privilegios cuando las
cosas salen mal—; cinco mas (27,8%) la anclan en consecuencias evaluativas —Ila nota
o la posibilidad de repetir curso—; cuatro (22,2%) presentan un fulcro personal de
perfeccionismo, sin consecuencias externas explicitadas; los cuatro restantes muestran
combinaciones de los anteriores. Que casi el 28% del alumnado de 7 afios ya articule
CL2 a través de consecuencias familiares concretas es coherente con los datos del
centro completo: el 84,8% del alumnado del Q1 afirma que su familia le dice que es
importante hacer bien los problemas, y el 69,7% sefiala que la familia da mucha
importancia a las matematicas. Esos datos apuntan a que el fulcro familiar de CL2
trasciende el grupo de estudiado y opera como un componente cultural de alcance
sistémico.

La paradoja declarativa-reactiva observada en el conjunto del centro se reproduce con
especial nitidez en el grupo de intervencion: el 75,0% declara que el error es importante
para aprender (respuesta declarativa, Q1 B31), pero el 88,9% expresa malestar
emocional cuando se equivoca en un problema real (respuesta reactiva, S08 CA5). Esa
disociacién no es una contradiccidon sino un rasgo estructural del dominio afectivo: la
actitud general positiva coexiste con la emocidn negativa situacional, que es
precisamente la que activa CL2 y que interfiere directamente con la exploracion
matematica.

CL3: «Las matematicas solo se hacen en clase» (CA10)

La Tabla 4 recoge la distribucion de respuestas ante la pregunta sobre el uso de las
matematicas fuera del colegio, junto con los contextos extracurriculares citados por el
alumnado.

Tabla 4.
CL3 por curso (S09, N=74). Distribucién en CA10 y contextos extracurriculares citados espontdneamente
Curso n CL3 activa (solo cole) CL3 flexible  Contextos extracurriculares citados espontdneamente
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3°A 17 3(17,6%) 14 (82,4%) Supermercado / compra del pan / quiosco

4°B 16 8 (50,0%) 8 (50,0%) Supermercado — Unico contexto en todo el curso
5°B 20 4 (20,0%) 16 (80,0%) Supermercado — ningun otro contexto aparece
6.°B 21 5 (23,8%) 76,2%) Supermercado — patrén idéntico al resto de cursos

, 16 (
Total 74 20 (27,0%) 54 (73,0%) El supermercado es el tnico contexto espontaneo de 2.° a 6.°
Fuente: elaboracién partiendo del trabajo de campo (S09).

Pese a que la mayoria del alumnado de todos los cursos declara hacer matematicas
fuera del colegio —con porcentajes de respuesta flexible que oscilan entre el 50,0% en
4°By el 82,4% en 3.°A—, el analisis cualitativo de los contextos citados introduce una
matizacién critica. En todos los cursos, sin excepcion aducen “los deberes del propio
centro escolar’” y ademas el unico contexto extracurricular mencionado de forma
espontanea es el supermercado o contextos funcionalmente equivalentes: comprar el
pan, el quiosco. Ningun alumno de ningun curso cita cocinar, jugar, deportes,
videojuegos, mapas, recetas, mediciones del hogar o cualquier otro contexto
matematico cotidiano.

Desde la perspectiva del fulcro de verdad (Bueno, 1992), el supermercado opera como
un fulcro social compartido de CL3 en su version aparentemente flexible: es el referente
que hace creible la respuesta «si uso las matematicas fuera del cole» sin necesidad de
alterar la creencia subyacente de que el espacio legitimo de las matematicas es el aula.
McLeod (1992) senalaba que las creencias mas estables son aquellas con apoyos
sociales reforzados por experiencia repetida; el supermercado, como ejemplo
perpetuamente citado por maestros y libros de texto para ilustrar la utilidad matematica
(asociada a la e/a del sistema monetario), ha generado exactamente ese tipo de fulcro.

Lo que revelan estos datos es que CL3 puede tener una capa superficial —reconocer
que «en el stuper uso mates»— sin que se haya modificado la capa profunda: el espacio
legitimo de las matematicas sigue siendo el aula. La diferencia entre «solo en el cole» y
«en el cole y en el supermercado» es de grado y de visibilidad social, no de naturaleza.
CL3, en su dimension estructural, permanece activa de 2.° a 6.°. Las entrevistas S08
refuerzan esta lectura: en octubre de 2024, tras la primera sesion en el huerto escolar
(S02), solo una alumna del grupo de intervencién incluye el huerto de forma espontanea
como contexto matematico; el resto, cuando articula un contexto extracurricular, vuelve
al supermercado.

Por ofra parte, refleja la descontextualizacion del area de matematicas y la ausencia de
referentes reales de aplicacién, abriendo una importante ventana de oportunidad para
el trabajo diario en el aula con actividades representativas que ayuden a generar
memorias episddicas de calidad en los alumnos progresivamente.

Registros del diario de campo

Las observaciones recogidas durante la aplicaciéon de S09 constituyen una fuente
cualitativa independiente que contextualiza los resultados anteriores (Tabla 5).

Tabla 5.

Observaciones del diario de campo durante S09 y analisis en relacién a las CL

Observacion  del  Andlisis en relacion a las CL

diario de campo

Vocabulario Las reflexiones sobre cémo se sienten al hacer un problema son mas profundas con la edad: en 1.° la respuesta tipica

emocional es «bien»; en 6.° aparecen términos como «concentrado pero nervioso» 0 emociones de alta intensidad. Desde la
perspectiva de CL2, este enriquecimiento puede indicar mayor autoconciencia afectiva 0 mayor intensidad de la
creencia.

Errory notaen 6.° El alumnado de 6.° asocia de forma explicita el error con bajar la nota. El fulcro evaluativo es méas visible que en los
cursos inferiores, donde el error se vincula principalmente a la reaccion del adulto cercano.

CL3 — el «Ningln alumno realiza fuera del colegio matematicas: solo deberes y supermercado.» El patron se repite de forma

supermercado idéntica en todos los cursos, desde 2.° hasta 6.°. CL3 no se disuelve con el paso del tiempo; permanece estructuralmente
anclada en el binomio escolar-doméstico.
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Atribucién del error  Las dificultades se atribuyen mayoritariamente a operaciones mal ejecutadas, no a problemas de comprension del
enunciado. Solo un alumno de 6.°B reconoce no haber entendido el enunciado. Este patrén es coherente con CL4
implicita: resolver un problema equivale a ejecutar la operacion.

Ausencia del verbo  Ningun alumno de los 74 verbaliza espontaneamente el término «creencia» o el verbo «creer» para una respuesta

«creer» epistemologica. Las CL no tienen etiqueta cognitiva propia en el discurso infantil; su acceso requiere instrumentos
disefiados para hacerlas emerger.

Fuente: elaboracion partiendo del trabajo de campo (S09).

La ausencia del verbo «creer» en las 74 respuestas merece una reflexion metodoldgica
adicional. Las CL no requieren etiqueta cognitiva propia para existir: el alumnado que
escribe «una, porque si no esta mal» no llama creencia a su respuesta, pero opera
exactamente desde esa precomprension. El acceso a las CL exige instrumentos
disefiados para hacerlas emerger —texto libre, entrevista, observacion— porque el
sujeto no puede nombrarlas desde su vocabulario ordinario.

Triangulacién entre instrumentos

La Tabla 6 sintetiza los datos de los tres instrumentos disponibles para las dos creencias
mas estudiadas, permitiendo una lectura comparativa directa.

Tabla 6.
Comparativa de CL1y CL2 entre instrumentos, grupos y momentos de aplicacion
Instrumento CL1 CL2 Nota metodolégica

Grupo /n activa activa

Q1 binario (jun. 2024) 2°A/16 100,0% 68,8%*  *B5: nervioso al bloquearse. B31 (error=aprender): 75,0%
n . ’ . 0, .
S08 entrevista  (oct. 20A/18 5,6%t 88.9% tUn alumno inequivoco; 16,7% respuestas dudosas;

2024) 77,8% ausente
S09 texto libre (nov. opo0 o o $Media ponderada de los cuatro cursos (emocién negativa
2024) 3°-6.°/74 18,9% 65,5%% CAS)

Q1 binario (jun. 2024) C(irggo/ 38,5% 49 8%*

pp
Fuente: elaboracién propia partiendo del trabajo de campo (Q1, S08, S09).

*B5: nervioso al bloquearse. Brecha género: nifias +13,8

La convergencia entre Q1 y S09 en los patrones de variacion inter-ciclos para CL1 y
CL3 es el argumento empirico mas solido disponible: cuando dos instrumentos
estructuralmente distintos —binario vs. texto libre— aplicados en momentos diferentes
producen la misma direccion de variacién entre cursos, ese patron refleja una realidad
del sistema de creencias del alumnado. La discrepancia entre Q1 y S08 para CL1 en el
grupo de intervencion (100,0% vs. 5,6%) no invalida este argumento; al contrario, ilustra
el caracter situacional y contextual de las CL, que es uno de los hallazgos mas
relevantes del conjunto del analisis.

Discusion

Los resultados de este estudio permiten articular cuatro lineas de discusion que
responden directamente a los objetivos planteados.

El patréon en U invertida de CL1 y el cardcter situacional de las creencias

La disminucién de CL1 entre 3.° y 5.° —con su moderado rebrote en 6.°— es coherente
con lo que la investigacion previa sugiere sobre la rigidez epistemoldgica en
matematicas. Di Martino y Zan (2007) sefialan que la visién absolutista del problema
como entidad con una unica respuesta correcta tiende a consolidarse en los primeros
afios de escolaridad y a flexibilizarse parcialmente con la acumulacién de experiencia.
El rebrote en 6.° puede explicarse por la centralidad creciente del examen como forma
evaluativa, donde «hay una respuesta correcta» adquiere sentido pragmatico reforzado
por la practica escolar.
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Sin embargo, el hallazgo mas relevante sobre CL1 no proviene de S09 sino de la
comparacion entre Q1 y S08 para el mismo grupo: la caida del 100,0% al 5,6% entre
junio y octubre, para el mismo alumnado de 2.°A (que en junio estaba en 1°), ilustra que
CL1 tiene una dimensién superficial y contextual que responde al formato de elicitacion.
Cuando la pregunta es binaria y directa, el alumnado de 6-7 afos tiende a responder
afirmativamente ante una afirmaciéon que coincide con su experiencia escolar reciente;
cuando se le pide que argumente, activa otro nivel de procesamiento y matiza su
respuesta. Esta distincion es metodolégicamente fundamental: los instrumentos binarios
pueden sobreestimar la prevalencia de CL en alumnado de primer ciclo. La conclusién
no es que CL1 haya desaparecido, sino que su activacion depende del contexto y del
formato, lo cual es consistente con la propuesta de Hannula (2014) sobre la naturaleza
situacional de las creencias matematicas.

CL2: la regulacion emocional como capacidad adquirida y el fulcro familiar

La mejora en la capacidad de regulacion emocional ante el error en 4.°By 5.°B es una
sefial de que CL2 no se disuelve con el tiempo, sino que coexiste con recursos
reguladores que el alumnado va desarrollando. Hannula (2006) sefiala que las creencias
matematicas no son representaciones cognitivas estaticas, sino esquemas activos que
pueden operar en paralelo con estrategias de afrontamiento. El alumnado de 5.°B que
se describe como “frustrado” pero anade que «luego lo pillo» no ha abandonado CL2;
ha construido, junto a ella, un mecanismo que amortigua su impacto inmediato.

El refuerzo del fulcro evaluativo en 6.°B —la nota como consecuencia directa y explicita
del error— es una senal de alerta para los estudios longitudinales. Gédmez-Chacén
(2003) documenta como la intensidad de la dimension afectiva en matematicas se
amplifica cuando los alumnos perciben que sus errores tienen consecuencias sobre su
evaluacion y su imagen ante los demas. Sin un trabajo especifico sobre el tratamiento
del error en los cursos finales de Primaria, las CL previamente flexibilizadas pueden
reactivarse bajo la presion del sistema evaluativo, sin que ese proceso quede recogido
en los instrumentos ordinarios de evaluacion del rendimiento.

El analisis de los fulcros de CL2 en las entrevistas S08 aporta una dimension adicional:
el fulcro familiar explicito en cerca del 28% del alumnado de 7 afios sefiala que CL2 no
es unicamente una creencia sobre las matematicas, sino una creencia sobre las
consecuencias sociales del rendimiento académico e implica una cierta indefension
adquirida, heredada de las creencias de los padres (o familiares como hermanos). La
intervencion sobre CL2 que no contemple la dimension familiar corre el riesgo de
modificar el discurso del alumno sobre el error sin alterar la respuesta emocional
reactiva, reproduciendo la paradoja declarativa-reactiva en un nivel mas sofisticado.

Desde la perspectiva del género, los datos del Q1 (N=138) revelan que las nifias
muestran una mayor prevalencia de nerviosismo ante el bloqueo privado —una
diferencia de aproximadamente 13,8 puntos porcentuales respecto a los nifios—,
mientras que ellos muestran mayor nerviosismo ante la exposicion publica en la pizarra.
Las entrevistas S08 enriquecen esta distincion: el alumnado femenino tiende a expresar
el nerviosismo en términos de incertidumbre sobre el resultado propio («no sé si lo voy
a hacer bien» coherente con la brecha de género en autoconcepto ya conocida en
matematicas y que destaca, por ejemplo, el ultimo informe TIMSS), mientras que el
alumnado masculino lo describe en términos de consecuencias externas ante otros.
Esta diferencia en la atribucion interna frente a la externa del nerviosismo puede ser
relevante para disenar intervenciones diferenciadas, aunque la cautela es necesaria
dado el tamafo de la muestra del grupo de analisis.
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Una manifestacion especialmente relevante para este estudio es la paradoja
declarativa-reactiva de CL2: los datos del centro completo (Q1, N=138) muestran que el
90,5% del alumnado afirma que equivocarse es importante para aprender (respuesta
declarativa), mientras que cerca de la mitad reconoce ponerse nervioso cuando se
bloquea ante un problema (respuesta reactiva). En el grupo de intervencion centro el
grupo de estudio (S08, n=18), esta paradoja se acentua: el 75,0% sostiene el valor del
error en términos declarativos, pero el 88,9% experimenta malestar emocional cuando
se equivoca en un problema concreto. Esta disociacion entre el discurso sobre el error
y la respuesta emocional ante él es coherente con lo que Hannula (2014) describe como
la naturaleza situacional de las creencias matematicas: una misma persona puede
sostener posiciones aparentemente contradictorias segun el grado de abstraccion con
que se plantea la pregunta.

CL3: el supermercado como limite de la flexibilizacién espontdnea

La contribucién mas original de este articulo reside en la lectura cualitativa del hallazgo
del supermercado. Que el 73,0% del alumnado de 3.° a 6.° declare hacer matematicas
fuera del colegio podria interpretarse como evidencia de que CL3 esta mayoritariamente
superada. La inspeccion de los contextos citados desmiente esa lectura: ese 73,0%
senala de forma casi unanime un unico contexto, el supermercado. La respuesta positiva
enmascara, en realidad, una visidén del dominio matematico tan restringida como la de
quien contesta «solo en el cole»; simplemente ha incorporado un segundo escenario
socialmente sancionado como respuesta esperable.

Desde el marco de Bueno (1992), el fulcro de ese contexto es un fulcro social compartido
y culturalmente reforzado: el supermercado es el ejemplo candnico que aparece en los
libros de texto y en el discurso docente para ilustrar la utilidad de las matematicas en la
vida cotidiana. Su repeticién a lo largo de toda la escolaridad lo ha convertido en la
respuesta correcta a la pregunta sobre contextos matematicos extracurriculares,
independientemente de si el alumno realmente utiliza las matematicas en otros entornos
o no. La implicacion practica es directa: ampliar genuinamente el repertorio de contextos
reconocibles —como la intervencion en el huerto escolar del grupo de intervencion— no
es una actividad complementaria sino una condicidon necesaria para modificar CL3 en
su dimension profunda.

El sistema de creencias: interdependencia entre CL1, CL2 y CL3

Un analisis transversal de los tres resultados anteriores permite identificar un patrén de
interdependencia entre las creencias estudiadas. CL1 y CL4 (memorizar pasos, cuya
prevalencia en Q1 es del 84,4% en todos los cursos) forman un bloque cognitivo
coherente: si el problema tiene una sola respuesta y se llega a ella siguiendo pasos fijos,
la resolucion de problemas se reduce a un procedimiento algoritmico cerrado. CL2 actla
como mecanismo de retroalimentacion: si equivocarse genera malestar, el alumnado
evita el riesgo, reduce la exploracién y busca la respuesta segura —reforzando con ello
CL1 y CL4—. CL3, por su parte, circunscribe el ambito de validez de toda la estructura
al contexto escolar, limitando la posibilidad de que las experiencias matematicas
cotidianas la cuestionen.

Esta interdependencia tiene implicaciones para la intervencién: modificar una CL de
forma aislada puede resultar insuficiente si las demas permanecen activas y la
refuerzan. La paradoja declarativa-reactiva de CL2 —donde el discurso sobre el valor
del error cambia antes que la respuesta emocional— puede interpretarse precisamente
como el efecto de haber intervenido sobre el componente declarativo sin haber
modificado el fulcro que sostiene la respuesta reactiva. Una intervencién eficaz sobre el
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sistema de CL requiere abordar simultdneamente los fulcros que sustentan cada
creencia —familiares, evaluativos, metodolégicos— y no Unicamente el contenido
proposicional de las creencias en abstracto.

Implicaciones curriculares y limitaciones del estudio

La legislacion educativa vigente en Espafia —LOMLOE vy, para Castilla y Leodn, el
Decreto 38/2022— incorpora el sentido socioafectivo en el curriculo de matematicas de
Primaria. Sin embargo, la mayoria de las indicaciones del dominio afectivo en esa
normativa se centran en actitudes antes que en creencias. Los datos de este estudio
sugieren que esa distincion tiene consecuencias practicas: un alumno puede mostrar
actitudes positivas hacia las matematicas y mantener al mismo tiempo CL activas —
como el caso del alumnado de 5.°B que regula emocionalmente el error pero sigue
creyendo que un problema tiene una sola respuesta—. El curriculo deberia contemplar
explicitamente el trabajo sobre CL, no solo la mejora de la disposicién actitudinal
declarada en consecuencia nuestra practica docente deberia ser capaz de compensar
esas limitaciones del curriculo (incorporar el error como fuente de aprendizaje, por
ejemplo).

Las limitaciones del estudio son de cuatro 6rdenes: la muestra es de conveniencia
centrada en el caso de estudio analizado (lo cual afecta solo al enfoque cualitativo del
estudio que no deja de ser mixto), limitada a un solo centro, lo que restringe la
generalizacion de los patrones observados; la clasificacion de respuestas fue realizada
por una sola codificadora (dos en algunos ciclos del DBR) sin calculo de acuerdo inter-
jueces, siendo la triangulacion Q1/S08/S09 la estrategia compensatoria. El disefio es
transversal: las diferencias entre cursos reflejan grupos distintos, no la evolucion de los
mismos alumnos. Finalmente, los datos de S08 corresponden al grupo de intervencién
tras un mes de trabajo (se encontraban en el primer ciclo de DBR) por lo que no
representan el estado inicial puro de ese grupo; el Q1 ofrece la linea de base pre-
intervencion (ya que se realizé en junio del curso escolar anterior).

Conclusiones
Varias conclusiones se derivan directamente de los objetivos planteados:

e CL1 sigue un patrén en U invertida a lo largo de Primaria: desciende entre 3.°y
5.° y registra un moderado rebrote en 6.°. Ese patron es coherente entre el
cuestionario binario (Q1), la encuesta de texto libre (S09) y las entrevistas del
grupo de intervencion (S08), validandolo como tendencia real y no como
artefacto del instrumento. La discrepancia entre la prevalencia del 100,0% en
formato binario y el 5,6% en entrevista para el mismo grupo subraya el caracter
situacional de esta creencia y la necesidad de combinar instrumentos de distinta
naturaleza para obtener una imagen fidedigna.

e CL2 esta presente con alta intensidad en todos los cursos. La capacidad de
regulacion emocional ante el error mejora en 4.°-5.°, pero el fulcro evaluativo —
la nota como consecuencia directa del error— se intensifica en 6.° y puede
reactivar la creencia incluso cuando ha sido parcialmente flexibilizada en cursos
anteriores. La paradoja declarativa-reactiva (alta adhesion al valor del error como
aprendizaje, alta ansiedad emocional ante el error real) es el rasgo mas
definitorio del sistema de creencias estudiado. Los fulcros familiares
identificados en el grupo de intervencion (27,8% del alumnado de 7 anos)
apuntan a que la intervencion sobre CL2 debe contemplar la dimensién familiar
para ser eficaz.
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CL3 permanece estructuralmente activa en todos los cursos, de 2.° a 6.°. El
supermercado como unico contexto extracurricular matematico citado de forma
espontanea revela que la aparente flexibilidad declarada en la respuesta a CA10
enmascara una visién del dominio matematico profundamente restringida. Una
respuesta positiva no equivale a la disolucién de la creencia: puede coexistir con
el mantenimiento de su dimensién profunda, sostenida por un fulcro social
compartido culturalmente reforzado.

Las CL no operan de forma aislada sino como sistema interdependiente. CL1 y
CL4 forman un bloque cognitivo algoritmico-cerrado; CL2 actia como
mecanismo de retroalimentacion que refuerza la evitacién del riesgo y, con ella,
las demas creencias; CL3 delimita el ambito de validez de toda la estructura al
espacio escolar. La intervencion sobre una CL aislada, sin abordar los fulcros
que sostienen el sistema en su conjunto, puede modificar el discurso declarativo

sin alterar la respuesta emocional y conductual reactiva.

Desde una perspectiva practica, estos datos apuntan a que el momento mas eficaz para
trabajar las CL en matematicas es antes de que el sistema evaluativo del final de
Primaria refuerce los fulcros que las sostienen, y que esa intervencion debe ir mas alla
de la mejora actitudinal declarada para abordar especificamente las precomprensiones
que los alumnos sostienen sobre qué son los problemas, qué significa equivocarse y

doénde viven las matematicas.
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