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Resumen

El trabajo de investigacion tiene como objetivo, el analisis de las percepciones y creencias sobre
el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica, con el propdsito de establecer el nivel de
relacion con el rendimiento académico de los estudiantes de Educacion Secundaria de tres
Instituciones Educativas Publicas del distrito de Cajamarca durante el afio 2016. Se realizé con
una muestra no probabilistica por conveniencia, constituida por 92 estudiantes de quinto grado
de Educacion Secundaria en las Instituciones Educativas Publicas Juan XXIII, Divino Maestro
y San Ramon. El estudio corresponde al tipo de investigacién aplicada, de nivel descriptivo —
correlacional, de corte transversal y disefio no experimental; se inscribe en el paradigma
positivista, enfoque cuantitativo y linea de investigacion de curriculo, didactica e
interculturalidad. Se utilizé un cuestionario validado y confiable para recoger la informacion
primaria sobre las percepciones y creencias, y para la informacion sobre el rendimiento
académico se utilizo las actas consolidadas de evaluacion integral. La conclusion principal es
que existe relacion asociativa correlacional positiva entre las percepciones y creencias con el

rendimiento académico durante el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica.

PALABRAS CLAVE: Percepcion, Creencias, Rendimiento Académico, Matematica.
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Abstract

The objective of this research is to analyse perceptions and beliefs about the teaching - learning
process of mathematics, with the purpose to establish the relationship level with the academic
performance of Secondary Education students of three public educational institutions of
Cajamarca district during the year 2016. The research was carried out with a non-probabilistic
sample for convenience, it was made by 92 fifth grade students of Secondary Education in Juan
XXI1I1, Divino Maestro and San Ramén Public Institutions. The study belongs to the type of
applied research, descriptive correlational level, cross-sectional and non-experimental design;
It is part of the positivist paradigm, quantitative approach and research line of curriculum,
didactics and interculturality. A validated and reliable questionnaire was used to collect the
primary information about perceptions and beliefs, and for the information on the academic
performance there were used the consolidated records of integral evaluation. The research main
conclusion is that there is a positive correlational associative relationship between perceptions

and beliefs and academic performance during the teaching - learning process of Mathematics.

KEY WORDS: Perception, Beliefs, Academic Performance, Mathematics.
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Introduccion

Uno de los problemas que presentan los estudiantes de Educacion Secundaria es sobre el
proceso de ensefianza — aprendizaje de la Matematica, determinados por diversos factores,
siendo el motivo de altas tasas de desaprobacion escolar. Dentro de los factores, se incluyen a
las percepciones y creencias que tienen los estudiantes durante su vida escolar y que van
forjando una idea de lo que es la Matematica y que significa saber y hacer Matematica;
propiciando la aceptacion o rechazo, gusto o disgusto, ideas positivas 0 negativas sobre esta
ciencia; con resultados de éxito o fracaso en su rendimiento académico.

La importancia del estudio radica en percibir y creer que la Matematica como ciencia es
indispensable para la humanidad; sirve para contar objetos, leer y escribir nimeros, realizar
calculos y resolver problemas usando habilidades practicas imprescindibles y aplicables en
distintas parcelas de la vida cotidiana. Ramén & Plasencia (2010), sefialan que la Matematica
constituye uno de los idiomas para comunicarse con el mundo universal de la ciencia y la
tecnologia. La Matematica es formativa, es el pensamiento logico, la Matematica proporciona
reglas, técnicas e instrumentos para los profesionales en general. Por lo tanto, es valioso su
aprendizaje y los estudiantes tienen que aprender y tener un buen rendimiento en dicha
asignatura.

El objetivo general que oriento al estudio es analizar las percepciones y creencias sobre el
proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica, con el propdsito de establecer la relacion
con el rendimiento académico de los estudiantes de Educacion Secundaria de tres Instituciones
Educativas Publicas del distrito de Cajamarca, afio 2016.

La hipdtesis principal a defender fue estructurada en los siguientes términos: Las

percepciones y creencias sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica se relacionan
1



positivamente con el rendimiento académico de los estudiantes de Educacion Secundaria de tres
Instituciones Educativas Pablicas del distrito de Cajamarca, afio 2016.

El aporte tedrico del trabajo es que se ha formulado una propuesta teorica sustentada en los
alcances de la Didactica de la Matematica, dirigida por la Teoria Antropoldgica en Didactica de
la Matemaética de Chevallard (1992) y la Teoria de la Ingenieria Didactica en Educacion
Matematica de Artigue (1995), con el fin de revertir las percepciones y creencias negativas en
positivas y asi mejorar el rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica.

El trabajo de tesis esta estructurado en cinco capitulos:

En el primer capitulo, se especifica un panorama de las razones por las cuales se plantea
el problema que conlleva a formular la pregunta general de investigacion; se detalla la
sistematizacion del problema (sub preguntas); la justificacién teorica, practica, metodoldgica y
social; la delimitacion epistemologica, espacial y temporal; el objetivo general y los objetivos
especificos; siendo los aspectos que permitieron la planeacién de la investigacion.

En el segundo capitulo, se recopilaron y revisaron los estudios méas actuales sobre las
variables de percepciones, creencias y rendimiento académico; se describen las fuentes
bibliograficas (en fisico y virtual) implicadas en su formacion y consolidacion de los
antecedentes, del marco epistemoldgico, del marco tedrico y de la definicién de términos
bésicos.

En el tercer capitulo, se elaboré el marco metodoldgico, con la caracterizacion y
contextualizacion de las tres Instituciones Educativas Publicas donde se realizo la investigacion.
También, se describen los aspectos relacionados a la hipdtesis, operacionalizacion de las
variables, poblacion, muestra, unidad de anlisis, unidad de observacion, métodos de

investigacion (generales y particulares), tipo y disefio de investigacion, técnicas e instrumentos



de recopilacion de informacion, técnicas para el procesamiento y andlisis de la informacion,
validez y confiabilidad del cuestionario.

El cuarto capitulo estd dedicado al analisis y discusion de los resultados obtenidos;
asimismo, se realiza la contrastacion de las hipotesis.

En el quinto capitulo, se presenta la propuesta tedrica “Miremos a la Matematica con
mente positiva”, orientada a desarrollar las diferentes acciones —en el aula de clases— por los
docentes del Area Curricular de Matematica.

Finalmente, el documento contiene las conclusiones y recomendaciones derivadas de los
procesos de investigacion, las referencias bibliograficas y los apéndices usados en el estudio

para dejar constancia a los datos presentados en el desarrollo capitular.



CAPITULO |

EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

“La nocién de conocimiento nos parece una y evidente. Pero, en el momento
en que se le interroga, estalla, se diversifica, se multiplica en nociones
innumerables, planteando cada una de ellas una nueva interrogante”

Edgard Morin

1.1 Planteamiento del problema

Es de suma importancia prestarle atencion al proceso ensefianza — aprendizaje de la
Matematica, porque en la sociedad en que vivimos, esta marcada por el avance cientifico y
tecnoldgico, y la matematica esta insertada en los progresos de la humanidad. Uno de los
objetivos de las Instituciones Educativas (1.E.) es formar a los estudiantes (futuros ciudadanos)
en una Matematica, que sean capaces y competentes en solucionar situaciones reales en su vida
cotidiana y profesional, y no seguir siendo meros usuarios de la tecnologia y de los avances
cientificos.

Los factores determinantes del rendimiento académico en el Area Curricular de
Matematica son multiples. Castejon (2014), sefiala los factores condicionantes del proceso
ensefianza — aprendizaje: el factor estudiante (psicofisioldgicos, semipermanentes, nivel de
desarrollo, inicio de escolarizacion); el factor de contexto formal (curriculum, docente, métodos
de ensefianza, grupo — clase, escuela, sistema educativo); y el factor de contexto no formal

(familiares y del hogar, sociales, culturales).



Las percepciones y las creencias, tambien forman parte de los factores vinculados a los
altos porcentajes de estudiantes con promedios bajos o desaprobados. En las actividades
cotidianas — dentro y fuera del aula— se escuchan frases emitidas por los estudiantes: “la

29 ¢¢

Matematica no es mi fuerte”, “mi docente de Matematica es muy serio, antisocial”, “las clases
de Matematica son aburridas”, “para que aprender Matematica si todo lo hace la computadora”,
“la Matematica no me sirve en mi vida”, “hay una sola forma de resolver problemas
matematicos”, “la Matematica sélo tiene una solucion correcta”, etc.; estas criticas y rechazos
por un gran numero de estudiantes no obedecen Unicamente a aspectos relacionados con su
naturaleza, sino que son el resultado de una serie de estereotipos que se crean a su alrededor y
que se transmiten en el entorno familiar, educativo y social. Estas ideas nos indican que los
estudiantes adquieran ciertos prejuicios significativos en el entorno familiar, dentro y fuera del
aula de clases; generando ideas negativas durante el proceso ensefianza — aprendizaje de la
Matematica.

Al respecto, Fernandez (2016), determin6 que el rol del docente es fundamental en la
percepcion gue tienen los estudiantes hacia la Matematica; es de mucho interés, el género y el
conocimiento matematico del docente, acompafiado de las actitudes con las cuales imparte la
asignatura y como se relaciona con los estudiantes. Si el docente logra transmitirle al estudiante
confianza en si mismo y elevar su autoestima, existen posibilidades de vencer el miedo y mejorar
su rendimiento académico. En la misma idea, Lozano & Tejada (2017), sostienen que el docente
que ensefia Matematica debe aprovechar el saber empirico y orientarlo hacia un nivel superior
propio de la actividad cientifica para lograr las competencias curriculares previstas de pensar y
actuar matematicamente ante situaciones problemaéticas de la realidad que vive el estudiante.

Proponen cuatro situaciones de reflexion sobre la actividad Matematica: a) la Matematica sirve



para resolver problemas cotidianos; b) la Matematica y la actividad cientifica se aprende
experimentando; c¢) la Matematica es parte de la cultura de los pueblos y esta integrada a la
actividad productiva; y d) la Matematica se aprende jugando.

En cuanto a las creencias, Ferndndez (2016), afirma que nadie parece hacer nada por
cambiarlas, se produce una especie de resignacion, ante la idea de que la Matematica es un mal
necesario; que son feas, dificiles, odiadas, pero que hay que aceptarlas; al menos en tanto sean
obligatorias; porque hay quienes piensan que una vez terminada la etapa de Educacion
Secundaria, nunca mas volveran a tener contacto con la asignatura, e inclusive eligen su carrera
universitaria en funcion del plan de estudios y los cursos de Matematica que éste contiene.

Otra variante son los resultados de diversos estudios, donde se revela que estudiantes de
sexo femenino tienden a presentar menores percepciones y creencias de eficacia de su propia
competencia Matematica en comparacion con estudiantes de sexo masculino, las cuales afectan
negativamente al rendimiento matematico (Sarabia & Iriarte, 2011).

Las ideas expuestas, son consideradas como los principales puntos de referencia en el
presente estudio. Asimismo, el problema surge con dos finalidades, por una parte, hacer una
revision de las investigaciones mas recientes en torno a los elementos mas significativos para
comprender qué piensa el estudiante cuando afronta los procesos de ensefianza — aprendizaje de
la Matematica y, por otra parte, analizar el papel de las percepciones y creencias dada en sus
dimensiones e indicadores que determinan el rendimiento académico en el Area Curricular de

Matematica.



1.2 Formulacion del problema

¢ Cudl es la relacion entre las percepciones y creencias sobre el proceso ensefianza — aprendizaje
de la Matematica con el rendimiento académico de los estudiantes de Educacion Secundaria de
tres Instituciones Educativas Publicas del distrito de Cajamarca, afio 2016; y como elaborar una

propuesta tedrica para mejorar las deficiencias encontradas?

1.2.1 Sistematizacién del problema

a. ¢Cudl es el nivel de rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica de los
estudiantes considerados en la muestra?

b. ¢Existe relacion positiva entre las percepciones y creencias con el rendimiento académico
de los estudiantes considerados en la muestra en el Area Curricular de Matemética?

c. ¢Qué propuesta tedrica se puede disefiar para mejorar las deficiencias encontradas?

1.3 Justificacion e importancia de la investigacion

El desarrollo de la investigacion se fundamenta en la basqueda de conocer el nivel de
relacién entre las percepciones y creencias con el rendimiento académico que tienen los
estudiantes sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica. El andlisis de las
variables en estudio es importante y necesario para comprender y ser consciente —desde la labor
docente— de ciertas actitudes cognitivas, afectivas y conductuales; fobias culturales; fracasos,
etc. que tienen los estudiantes, su postura y representacion acerca de la naturaleza, ensefianza y

aprendizaje de la Matematica, asi como de la imagen del docente de Matematica.
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Justificacion tedrica: Se utilizd el método cientifico apoyado en las bases tedricas y
metodoldgicas de la investigacion educacional, con el propésito de contrastar el nivel de
relacion entre las variables de percepciones y creencias con el rendimiento académico en el Area
Curricular de Matematica, y asi, validar como un aporte al mejoramiento de la investigacion
cientifica en el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica. El estudio esta orientado por
dos teorias: La Teoria Antropoldgica en Didactica de la Matematica de Chevallard (1992) y la
Teoria de la Ingenieria Didactica en Educacion Matematica de Artigue (1995).

Justificacion practica: El estudiante no aprende solo, sus logros estan mediados por la
influencia de los factores internos y externos a su ser, hay una interaccion entre el estudiante y
el contenido o los materiales de aprendizaje, asimismo, la interaccion del estudiante con otras
personas. Con la determinacion de la realidad problematica y con la formulacion de la pregunta
para dar respuesta al problema en estudio, se busca —desde la perspectiva ontologica—
aproximarse a la verdad y a la realidad objetiva de las percepciones y creencias que tienen los
estudiantes durante el proceso de su formacion integral.

Justificacion metodoldgica: El estudio se desarrollo en tres I.E. que pertenecen al distrito
de Cajamarca. Para que no exista diferencias de género, el cuestionario de encuesta fue aplicado
a estudiantes varones (en la I.LE. San Ramon), a estudiantes mujeres (en la I.E. Juan XXIIl) y a
estudiantes de ambos sexos (en la I.E. Divino Maestro). La metodologia usada (métodos, tipo,
nivel y disefio de investigacion; las técnicas e instrumentos) pueden ser utilizados en otros
trabajos de investigacion, en temas de interés con relacion al presente estudio.

Justificacion social: Se busca responder a las cuestiones reales, sociales y culturales; que

los estudiantes perciben y creen acerca del mundo académico y sobre los factores propios y



ajenos, intrinsecos y extrinsecos; relacionados con el proceso ensefianza — aprendizaje y con el

rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica y otras areas de interés académico.

1.4 Delimitacién de la investigacion

Epistemoldgica: La investigacion social educativa se desarroll6 en el marco del paradigma
positivista y el enfogue cuantitativo, con los supuestos ontolégicos, epistemoldgicos, axiologicos
y metodologicos correspondientes.

Espacial: La investigacion se desarroll6 en tres Instituciones Educativas Publicas,
ubicadas en el distrito de Cajamarca. Las instituciones son: Juan XXIII (mujeres), Divino
Maestro (mixto) y San Ramon (varones) — Sede Chontapaccha.

Temporal: La naturaleza del objeto de estudio, permiti6 caracterizar a la investigacion
como un estudio de corte transversal, porque la informacién ha sido recogida en un determinado

momento del afio escolar 2016.

1.5 Objetivos de la investigacion

1.5.1 Objetivo general

Analizar las percepciones y creencias sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la
Matematica, con el proposito de establecer el nivel de relacién con el rendimiento académico
de los estudiantes de Educacién Secundaria de tres Instituciones Educativas Publicas del distrito

de Cajamarca, afio 2016.



1.5.2

Obijetivos especificos

Identificar el nivel de rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica de los
estudiantes considerados en la muestra.

Establecer el nivel de relacion entre las percepciones y creencias con el rendimiento
académico de los estudiantes considerados en la muestra en el Area Curricular de
Matematica.

Elaborar una propuesta tedrica para mejorar el rendimiento académico en el Area Curricular

de Matematica.
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CAPITULO II

MARCO TEORICO

“El marco tedrico es el resultado de la seleccion de teorias, conceptos y conocimientos
cientificos, métodos y procedimientos, que el investigador requiere para describir y
explicar objetivamente el objeto de investigacion, en su estado historico, actual o futuro”

Heinz Dietrich
2.1 Antecedentes de la investigacion

En este apartado se presentan las principales investigaciones relacionadas con las
variables de percepciones, creencias y rendimiento académico, tras la revision de los diferentes
trabajos de investigacion, articulos cientificos, tesis doctorales, etc., de relevancia a nivel

regional, nacional y mundial.

A nivel internacional

Garcia (2011), en la Tesis Doctoral “Evolucién de actitudes y competencias matematicas
en estudiantes de secundaria al introducir Geogebra en el aula”, sustenta que el origen de su
investigacion es la existencia de un alto porcentaje de estudiantes que no tienen interés por
aprender los contenidos que la escuela les brinda, que suele venir acompafada de dificultades
de aprendizaje en casi todas las areas. En el caso de la Matematica, gran parte de los estudiantes
acusa la falta de motivacion que, unida a la imagen distorsionada de esta materia, lo consideran
como aburrida, dificil y desconectada del mundo real.

Las aportaciones, tanto a nivel tedrico como practico que se realizaron en torno a tres

focos: el uso de las TIC en el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica en Educacion
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Secundaria (el software de geometria dindmica Geogebra), la mejora de las actitudes de los
estudiantes en relacion con la Matematica y el desarrollo de sus competencias matematicas. La
metodologia usada en la investigacion se sustenta en el paradigma de investigacion — accion, el
enfoque es de naturaleza cualitativa.

Conclusiones:

1. El uso del software tuvo su efecto en tres componentes analizadas (cognitiva, afectiva y
comportamental), destacando su mayor potencialidad para mejorar las componentes
afectiva y comportamental, al lograr que los estudiantes manifestaran mayor gusto,
agrado, interés e implicacion en la actividad Matematica durante las clases en aula. La
componente cognitiva (percepciones y creencias sobre sus posibilidades de éxito en la
Matematica, como la autoconfianza), fue la que en general experimenté menos evolucion,
sobre todo para algunos estudiantes con deficiencias cognitivas previas al trabajo con
Geogebra.

2. El Geogebra pone en relieve ciertos atributos y ventajas en el proceso ensefianza —
aprendizaje de la Matematica, sustituyendo el trabajo con lapiz y papel; unidos al gusto y
confianza de los estudiantes (funcion motivadora del software), contribuye al desarrollo
de las actitudes matematicas: espiritu critico, perseverancia, precision y rigor, autonomia,

flexibilidad de pensamiento, sistematizacion y creatividad.

Erazo (2012), en el Articulo Cientifico “El rendimiento académico, un fenémeno de
multiples relaciones y complejidades”, sefiala que el rendimiento académico es reconocido por
su capacidad clasificatoria y su vinculacién con la promocién y evaluacion de estudiantes, su

expresion en notas y promedios académicos lo identifican con objetividad. La metodologia

12



usada en el proceso de investigacion fue la estrategia de meta analisis, recoleccion de
informacidn conceptual para sistematizar, analizar e interpretar la informacion.
Conclusiones:

1. El rendimiento académico no es un producto que solo se centra en el estudiante o el
docente o0 en su interaccidn, es el resultado de multiples variables de tipo personal y social,
que provoca a los profesionales en educacion, ciencias sociales y psicologia educativa a
analizar, describir y evaluar.

2. En el factor personal, especifica caracteristicas de tipo cognitivo, estrategias y habitos de
aprendizaje, motivacion, autoconcepto, emocién y conducta; y en el factor social estan las
caracteristicas de tipo familiar, escolar, socioecondmico y cultural que se muestran como
variables que atraviesan el acto educativo y su resultado en el rendimiento y la nota

académica.

Sanchez (2013), en la Tesis Doctoral “Actitudes hacia las matematicas de los futuros
maestros en Educacion Primaria”, analizd la incidencia que tienen las actitudes hacia la
matematica de futuros maestros, la percepcion de las actitudes de los padres hacia la Matematica
y de los maestros que ensefian Matematica; teniendo como fundamento a la motivacion hacia el
aprendizaje, el agrado mostrado hacia la disciplina, la metodologia aplicada y la forma de
evaluacion. Las actitudes y percepciones son influenciadas por diferentes variables: el género,
los estudios previos al acceso a la universidad, el rendimiento académico en general, el
rendimiento académico en Matematica, los estudios y profesiones de los padres. La metodologia
usada pertenece a la modalidad cuantitativa no experimental - transversal, de tipo descriptiva.

Conclusiones:
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1. Los padres tienen una valoracion ligeramente mas favorable de las actitudes hacia la
Matematica que las madres, relacionandose con la influencia del estereotipo basado en la
mayor competencia de los hombres respecto a las mujeres en Matematica. La incidencia
de los padres en el desarrollo de actitudes hacia la Matematica es importante dado que el
entorno familiar es uno de los contextos en los que los sujetos construyen las actitudes
hacia la Matematica y las actitudes matematicas.

2. Los docentes son transmisores de actitudes favorables hacia la Matemaética, cuanto mas
favorables son percibidas, mejores son los niveles de rendimiento académico. Es necesario
incorporar a los programas de formacion de los maestros, contenidos y actividades
orientadas a fomentar el desarrollo de las actitudes positivas hacia la Matematica. Los

estudiantes atribuyen a sus padres, del origen de su gusto o rechazo a las matematicas.

Sanchez (2014), en la Tesis Doctoral “Deberes escolares, motivacion y rendimiento
escolar en el area de matematicas ”, dice que los deberes escolares son uno de los constructos
mas complejos a la hora de abordar una investigacién desde el ambito educativo y psicolégico.
Analizo las diferencias de las variables en funcion del curso y del género, las diferencias de
variables personales y la percepcidn que tienen los estudiantes de algunas variables contextuales
en funcion de los distintos niveles de rendimiento académico. La metodologia de investigacién
corresponde a un disefio transversal, con informacion que permitié contemplar los resultados
del proceso de influencias reciprocas.

Conclusion:

1. Los resultados de éxito en la Matematica se encuentran asociados con beneficios a nivel
afectivo-motivacional, cognitivo y volitivo. Cuanto mas alto es el rendimiento en el area

de Matematica, mas se incrementa la competencia percibida y la motivacién intrinseca
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hacia esta asignatura, pero también van disminuyendo la ansiedad y las emociones
negativas provocadas por esta materia. EI aumento progresivo del éxito en la Matematica
va acompafiado de un mayor nimero de deberes escolares realizados en esta asignatura y

de un mejor aprovechamiento del tiempo dedicado a los deberes.

Martinez (2014), en el Articulo Cientifico “Sistemas de creencias acerca de la
Matematica ”, explica que el interés de su investigacion fue comprender las acciones observadas
tanto en estudiantes que se forman para ensefiar la Matematica, como en sus docentes, en
funcién del sistema de creencias acerca de la ensefianza de la Matematica, su aprendizaje o su
evaluacion.

El estudio sirvid para validar empiricamente un conjunto de postulados tedricos a través
de un trabajo de campo de caracter descriptivo, concretado en un estudio etnografico. Con la
informacidn obtenida mediante observaciones y entrevistas, se interpretaron las acciones y se
confirm@, que el sistema de creencias de los estudiantes impacta en sus actuaciones, destacando
que: (a) los docentes contintian atados al modelo concepto-ejemplo-gjercicios, sin invitar a los
estudiantes a resolver problemas, ni solicitarles el uso de sus conocimientos previos, y (b) los
estudiantes presentan actitudes desfavorables hacia la Matematica y también aversién, por
pensarla aburrida, compleja y dificil de entender.

Conclusiones:

1. Las creencias en el campo de la Educacion Matematica no suelen presentarse aisladas,
sino en racimos y relacionadas funcionalmente, configurando redes, estructuras o sistemas
comprometidos con el conocimiento humano y con variados factores del dominio afectivo,

que también dependen o forman parte de dicho sistema, en virtud de las relaciones multi
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- referenciales que se ponen en escena cuando los sujetos actlan ante determinadas
situaciones. Ademas de las creencias, las actitudes también ayudan a comprender el
porqué de las acciones de los sujetos, apoyandose en relaciones sustentadas en
explicaciones funcionales.

2. En la Matematica, el sistema de creencias se estructura tomando en cuenta visiones,
emociones, concepciones, actitudes, valores e ideologias que el sujeto tiene sobre la
naturaleza de la disciplina, los objetivos que se persiguen, los modelos de ensefianza, de
aprendizaje y de evaluacion, y sobre las estrategias y recursos empleados durante el
desarrollo de estos procesos. También, se estructura con base en las experiencias
personales y sociales que dicho sujeto vive, tanto por su participacion en las clases, como

por su intervencidn en otros procesos centrados en esta area del saber.

A nivel nacional

Moreano et al. (2008), en el Articulo Cientifico “Concepciones sobre la ensefianza de la
Matemdtica en docentes de primaria de escuelas estatales”, se aproximaron a las practicas
pedagogicas de los docentes desde sus concepciones, con el fin de comprender los procesos de
ensefianza — aprendizaje de la Matematica que se dan en el aula. Los autores sefialan que el
término concepciones se encuentra fuertemente asociado al término creencias. La investigacion
se desarrollo bajo el enfoque cualitativo de caracter etnografico.

Conclusiones:

1. Enel area de Matematica, es necesario practicar una didactica centrada en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes donde el elemento integrador es el problema o situacion

problematica. Esta aproximacion se diferencia del enfoque tradicional de la ensefianza de
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la Matematica que se caracteriza por desarrollar una didactica centrada en la disciplina.
La ensefianza tradicional de la Matematica se caracteriza por estar centrada en hechos,
contenidos y conocimientos, los cuales el docente transmitia a sus estudiantes esperando
que estos adapten su forma de pensar al modelo que les era ensefiado sin discusion ni
critica.

2. Enrelacion a las concepciones sobre la Matematica, se evidencid que los docentes no han
incorporado el enfoque centrado en el desarrollo de capacidades de area. Los docentes
mantienen una visién instrumental de la disciplina, consideran a la Matematica como un
conjunto de reglas y procedimientos, la cual finalmente se encuentra estrechamente
relacionada con la manera como se fomenta el aprendizaje en los estudiantes, a través de
una ensefianza repetitiva y memoristica, la practica constante de ejercicios, el uso de

palabras clave, entre otros.

Ramon & Plasencia (2010), en el Trabajo de Investigacion “Factores relacionados con el
rendimiento en Matematica en los estudiantes de la Universidad Nacional de Educacion
‘Enrique Guzman y Valle’ en el aiio 2010, expresan que el origen de su investigacion se centra
en el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica que presentan los estudiantes en las
diferentes facultades de la Universidad, lo cual motiva altas tasas de desaprobacion, asi como
reforzamiento de actitudes de rechazo frente a esta disciplina. Es una investigaciéon de tipo
correlacional, centrada en el enfoque cuantitativo, con un disefio experimental.

Conclusiones:

1. Los estudiantes de la muestra tienen un promedio de 12,09 en habilidad en razonamiento

matematico, indicando que sus conocimientos adquiridos en Educacion Secundaria sobre
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matematica son bajos, en consecuencia, la relacion con el rendimiento en matematica tiene
una asociacion muy baja.
2. Los estudiantes tienen un promedio de 14,12 en actitud frente a la matematica, indicando

un nivel de asociacion muy baja con el rendimiento en matematica.

Pesantes et al. (2014), en la investigacion “Actitud hacia la matematica y rendimiento
académico en los alumnos del | ciclo de la Facultad de Bromatologia y Nutricion de la
Universidad Nacional José Faustino Sanchez Carrion — 2014, determinaron la existencia de
relacién entre la actitud hacia la Matematica y el rendimiento académico en los estudiantes antes
mencionados. La metodologia usada corresponde a un estudio de tipo correlacional, de disefio
no experimental y de corte transversal.

Los resultados indican que el estadistico de Spearman para la relacion con el rendimiento
académico tuvo como valor: 0,499 y una significancia de 0,000 para el componente cognitivo;
0,520 y una significancia de 0,000 para el componente afectivo; 0,459 y una significancia de
0,000 para el componente conductual, y 0,518 y una significancia de 0,000 para la variable
actitud hacia la matematica. Todos con una correlacion significativa a nivel 0,01 (bilateral). En
conclusion, la actitud hacia la matematica y los tres componentes (cognitivo, afectivo,
conductual) se relacionan positivamente con el rendimiento académico de los estudiantes

considerados en la muestra.
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A nivel regional

Rodriguez (2008), en la Tesis Doctoral “Estilos de aprendizaje, autoestima y rendimiento
académico en alumnos de la Universidad Nacional de Cajamarca ”, sostiene que muchas son
las variables que afectan el aprendizaje en general y el rendimiento académico en particular.
Hay variables de tipo personal, socioeconémico y cultural, amplitud y dificultad de las
asignaturas, uso de técnicas de estudio, metodologia empleada por los docentes, los conceptos
previos que posee el estudiante, nivel de pensamiento formal, familiar, ambiental, de contexto,
etc. El autor sefiala que los estilos de aprendizaje son de gran utilidad para comprender las
diferencias individuales que ponen en practica los estudiantes al momento de aprender, a la vez
que permiten dar explicaciones del por qué los estudiantes que comparten similares ambientes
de aprendizaje, aprenden de manera diferente. Es una investigacion de tipo descriptiva —
correlacional, de disefio no experimental y de corte transversal.

Conclusiones:

1. Larelacién entre las variables estilos de aprendizaje, autoestima y rendimiento académico,
obtenido a través de la prueba de Correlacién Multiple (R) no es significativa (p > 0,05)
y es de baja magnitud (0,145), indicando una correlacion positiva leve o débil.

2. Existen diferencias significativas entre rendimiento académico y el grupo femenino y
masculino (p < 0,001). La condicion de masculino y femenino esté relacionada con el
rendimiento académico.

3. Existen diferencias significativas en el rendimiento académico por grupos de edad (p <

0,001). El rendimiento académico disminuye a medida que se incrementa la edad.
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Huaccha (2014), en la Tesis Doctoral “Actitudes del docente hacia la ensefianza de la
Matematica y el rendimiento academico de los alumnos de educacion primaria del distrito de
Cajamarca”, analizé el nivel de relacion entre las actitudes del docente hacia la ensefianza de
la Matematica y el rendimiento académico de los estudiantes de Educacion Primaria de las I.E.
del sector publico del distrito de Cajamarca. La autora sefiala en términos de Garcia (1993) que
“el fracaso escolar es un preocupante fendmeno social que trasciende los limites personales y
locales para convertirse en una preocupacion universal”. En esta perspectiva, la actitud del
docente hacia el aprendizaje de la Matematica debe provenir basicamente de su compromiso
profesional y personal con los objetivos pedagdgicos, curriculares y metodologicos, que permita
cambiar progresivamente la vision tradicional de la Matematica como una de las causas del
fracaso escolar. El tipo de investigacion es descriptiva correlacional, de disefio no experimental.

Conclusion:

1. Existe una correlacion muy debil al 95% de significatividad, evidenciando una relacion
no significativa entre las variables de estudio. La correlacion entre los resultados
especificos de cada uno de los aspectos de la actitud docente (componentes, orientacion y
ambiente escolar) y el rendimiento académico (componente cognitivo, afectivo y

conativo) oscila entre r = 0,027 y r = 0,225.

2.2 Marco epistemoldgico

El tipo de investigacion y la descripcion del disefio de contrastacion de la hipotesis
conllevan al involucramiento de las teorias que forman parte de una investigacion social —
educativa y por ser un estudio de caracter cientifico, nos permitio: a) sistematizar,

complementar, ampliar y producir conocimiento valido; b) generalizar situaciones relacionadas
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con la delimitacion espacial y temporal del estudio; c) realizar aportes al conocimiento en el

area de estudio; d) que su contenido sea a la vez criticable y modificable y/o perfectible.

2.2.1 Paradigma de investigacion

El paradigma es la orientacion general de una disciplina, que define el modo de orientarse
y mirar aquello que la propia disciplina ha definido como su contenido tematico sustantivo
(Sautu et al., 2005). En las ciencias sociales, particularmente en la Educacion, conviven diversos
paradigmas con diferentes supuestos ontologicos, epistemologicos, axioldgicos vy
metodoldgicos; que dan cuenta del andamiaje que sustenta el desarrollo del presente estudio
correlacional.

Pérez (2004), dice que el paradigma positivista — visto desde el campo educativo —, aspira
a descubrir las leyes sobre los fendmenos educativos y elaborar teorias cientificas; teniendo
como propésito de investigacion a la explicacion, el control, la comprobacion y la prediccion
de los fendmenos educativos. Otras caracteristicas segun la autora, son:

1. Lo que realmente le interesa es el producto final conseguido, el conocimiento observable,
objetivo y cuantificable, con posibilidades de generalizacion.

2. Aspiracion a explicar las relaciones entre las variables, tratando de establecer
proposiciones de causa — efecto que, de alguna forma, permiten realizar predicciones a
futuro.

3. Su propdsito final es someter a prueba la teoria a través de la verificacion y la
contrastacion de las hipotesis formuladas, que actian a modo de guia del proceso del

investigador.
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Tabla 1. Criterios del paradigma positivista.

Criterios

Positivista / Cuantitativo

Adjetivos o caracteristicas
que lo definen

Logico, cerrado, experimentalista, conductual, mecanicista, particularista,
estatico, explicativo, hipotético-deductivo, racional.

Conceptos usados

Réplica, operacionalizacion, fiabilidad, validez, hipotesis, variables, significacion
estadistica.

Marco Natural.
Orientacién Al producto.
Nivel de analisis Estructural.

Objetivos de investigacion

Comprobacion tedrica, establecer hechos, prediccion, relaciones entre variables,
explicacion.

Disefo

Estructural, formal y especifico.

Muestra

Grande o pequefia, uso del azar, control de variables.

Objetivos metodoldgicos

Identificacion de relaciones causales, correlacionales y asociativos.

Tipos de disefios o estudios

Disefios experimentales de campo, disefios cuasi-experimentales, disefios
jerarquicos, modelos causales, estudios longitudinales, ecologia escolar, estudio
de poblaciones.

Variables

Problemas

Definidas y operacionalizadas previamente.

Control de variables, validez, obstruccionismo.

Criterios del paradigma positivista, adaptado de Garcia (1996) citado por Pérez (2004).

Los aportes de los criterios del paradigma positivista dados durante el desarrollo de la

investigacion educativa, se fundamentan en las siguientes caracteristicas evidenciables: esta

orientado principalmente en el método hipotético — deductivo; se contextualiz6 y definié las

variables (percepcion, creencias y rendimiento académico), operacionalizacion de las variables,

formulacion de hipotesis, fiabilidad y validez de los instrumentos de investigacion (cuestionario

de encuesta), aplicacion de métodos particulares como el estadistico para la contrastacion y

verificacion de las hipotesis; marco teorico natural y producto de la validez de constructo; los

niveles de analisis en todo el documento son estructurados, organizados y sistematizados; a nivel

tedrico — epistemologico, descripcion de las teorias usadas en el proceso de investigacion,
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estableciendo hechos, predicciones y las relaciones entre las variables estudiadas; disefio
estructurado no experimental (relacion asociativa correlacional); muestra pequefia por

conveniencia o intencionada; investigacion aplicada.

Tabla 2. Supuestos del paradigma positivista.

Supuestos Paradigma positivista / Postpositivista
Ontoldgicos La realidad es objetiva porque es comprobable y/o
verificable.

¢Cual es la naturaleza de la realidad a estudiar?

Epistemoldgicos Separacion entre el investigador (sujeto) y aquello

) _, ) ) ) que se investiga (objeto de estudio). Esta distancia es
¢Cual es la relacion entre el investigador y el objeto de  yna condicién necesaria para alcanzar un

estudio? conocimiento objetivo.

Axioldgicos El investigador busca desprenderse de sus propios

valores, de su orientacion politico — ideoldgica;
¢Qué papel juegan los valores del investigador en la adoptando en todo momento la ética investigativa y
presente investigacion? todos sus componentes.

Metodoldgicos v Utilizacion de la deduccion en el disefio y la
induccidn en el analisis.
¢Cuales son los procedimientos que se utilizan para v Modelos de analisis asociativo correlacional.
construir la evidencia empirica, y como se relacionan Operacionalizacion de conceptos tedricos en
I6gicamente con el resto de las etapas del disefio? términos de variables, dimensiones e indicadores
y sus categorias.
v’ Utilizacion de técnicas de la estadistica
descriptiva.
v"Importancia del marco tedrico en el disefio del
estudio.
v" Generalizaciones en términos de predictibilidad.
v" Confiabilidad en los resultados a partir de
estrategias de validacion internas.

Adaptado por Sautu et al. (2005) del Manual de metodologia. Construccién del marco teérico, formulacidn de los
objetivos y eleccién de la metodologia. CLACSO. Buenos Aires, Argentina.

Desde los supuestos del paradigma positivista, podemos argumentar que el estudio se
desarroll6, ontolégicamente, bajo la naturaleza de la realidad objetiva sujeta a la comprobacién
y/o verificacion de los resultados; epistemologicamente, en relacion entre el investigador vy el

objeto de estudio, se alcanzé la verdad del conocimiento objetivo; axioldégicamente, los valores
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que juegan en todo proceso de investigacion, se desarrollé el estudio considerando los criterios de
conducta responsable en investigacion, es decir, en todo el proceso se direcciond por la ética y la
moral investigativa; metodoldgicamente, se utilizaron los procedimientos cuantitativos para

construir las evidencias empiricas y relacionar estadisticamente las variables.

Las percepciones y creencias sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica y
su relacion con el rendimiento académico, centran sus caracteristicas vinculadas a metodologias

cuantitativas, correlacionales y predictivas.

2.2.2 Enfoque de investigacion

El enfoque cuantitativo, segun Valderrama (2015), es una orientacién filosofica o un
camino a seguir, con la finalidad de llevar a cabo la investigacion cientifica. Se caracteriza
porque usa la recoleccion y el analisis de los datos para contestar a la formulacion del problema
de investigacion, usa métodos o técnicas estadisticas para contrastar la verdad o falsedad de la
hipotesis.

Tanto el andlisis cuantitativo (estadistico) como el analisis cualitativo son herramientas
muy Utiles y desarrolladas en manos del investigador. Son diferentes caminos para llegar a un
mismo fin: lograr los objetivos de la investigacion y responder a las preguntas de estudio para
generar conocimiento. Es obvio que los estudios cuantitativos centran sus analisis en métodos
estadisticos (Hernandez et al., 2007).

Kerlinger (2002), indica cuatro caracteristicas que debe tener una investigacion

cuantitativa, estudiadas por Heppner y colaboradores:
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Emana de la tradicién post — positivista; los principales constituyentes son los objetos
fisicos y los procesos.

Asume que el conocimiento proviene de observaciones del mundo fisico.

El investigador infiere, con base en observaciones directas o derivadas de observaciones
directas.

La meta consiste en describir causa y efecto.

Por dltimo, Guevara (2016), dice que la investigacion cuantitativa es aquella cuyos

resultados son producto de la deduccion, por lo cual son objetivos y de alta precision.

Usualmente estudia una parte del todo para luego generalizar hacia toda la poblacion. El autor

muestra ocho caracteristicas de la investigacion cuantitativa:

1.

2.

Esté basada en la recoleccion de datos cuantitativos.

Es objetiva, estudia el mundo real.

Ocurre en la realidad externa del individuo.

Sigue un proceso estructurado, secuencial.

Sigue altos estandares de confiabilidad y validez.

En la mayoria de veces utiliza métodos estadisticos o disefios experimentales.

Se basa en predicciones o presunciones iniciales (hipotesis).

En la mayoria de veces es controlada, permite la manipulacion y puede replicarse.

En consecuencia, la investigacion se desarroll6 bajo el enfoque cuantitativo, porque

emana del paradigma positivista, usé la recoleccion de datos cuantitativos, es objetiva, uso

instrumentos confiables y validos, hipdtesis, métodos estadisticos, los resultados y conclusiones

son producto de la deduccion.
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2.2.3 Socio-Epistemologia de la Matematica Educativa

La socio-epistemologia plantea en si misma una relacion con el saber, una analogia de
naturaleza social es ubicar al saber cdmo una construccion social del conocimiento. Hoy, el
saber matematico se ha constituido socialmente en &mbitos no escolares, su introduccion en el
sistema didactico obliga a una serie de modificaciones sobre su estructura y funcionamiento; lo
cual afecta a las relaciones que se establecen entre estudiantes y docentes (Planas et al., 2015).

Cantoral (2015) citado por Planas et al. (2015), sefiala que, al introducir como objeto
didactico, en el saber matematico, se producen discursos que facilitan la comunicacion de
conceptos y procedimientos matematicos y, en consecuencia, el saber se despersonaliza, se
descontextualiza y se reduce a temas secuenciados, con el fin de favorecer la formacion de
consensos. Dichos consensos se alcanzan a costa de una pérdida del sentido y significado
originales, creandose temas aislados a menudo llamados contenidos o unidades tematicas de la
asignatura.

Las matematicas desde la mirada socio-epistemoldgica se consideran parte esencial de la
cultura, un elemento vivo que se crea fuera del aula y se recrea dentro de ella. Las matematicas
no se inventaron para ser ensefiadas y sin embargo se ensefian, se las usa en distintos escenarios
y “viven” a través de las acciones mas basicas de toda actividad humana. Las matematicas estan
presentes en las practicas cotidianas de toda persona cuando clasifica, predice, narra, compara,
justifica, localiza, disefia, juega, explica, cuenta o mide. Y también en la educacion formal, en
las aulas de ciencias, fisica, quimica, biologia, tecnologia, taller, lectura y comprension... y por
supuesto, en la clase de matematicas.

Cantoral et al. (2013), explica que las atribuciones cientificas del programa socio-

epistemoldgico se funda en tres practicas especificas: prediccion, estabilidad y acumulacion.
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Dichas practicas se han utilizado para disefiar intervenciones didacticas que modifican la
comprension de nociones tedricas clasicas en la Matematica Educativa a fin de ampliar el ambito
didactico con saberes a los cuales puede no corresponderles un saber matematico institucional.
Asi, el aprendizaje pasa a ser una nocién polisémica que asume aspectos de los enfoques
conductistas (aprendizaje como cambio de conducta), de los cognitivos (aprendizaje como

cambio de representacion) y de los socioculturales (aprendizaje como cambio de conducta).

2.2.4 Ontologia y Epistemologia: un problema para la Didéactica de la Matematica

El fin especifico de la Didactica de la Matematica como campo de investigacién, segun
Godino (2003 b), es el estudio de los factores que condicionan el proceso ensefianza —
aprendizaje de las matematicas y el desarrollo de programas de mejora de dichos procesos. Para
lograr este objetivo, la Didactica de la Matematica debe considerar las contribuciones de
diversas disciplinas como la Psicologia, Pedagogia, Filosofia, Sociologia, etc. También se debe
tener en cuenta y basarse en un analisis de la naturaleza de los contenidos matematicos —a los
que se ha de problematizar—, su desarrollo cultural y personal, particularmente en el seno de los
sistemas didacticos. Este andlisis ontoldgico y epistemoldgico es esencial para la Didactica de
la Matematica ya que dificilmente podria estudiar los procesos de ensefianza y aprendizaje de
objetos difusos o indefinidos.

En la investigacion en Didactica de la Matematica, es necesario considerar cuestiones
filosoficas, tales como:

1. ¢Cual es la naturaleza de los objetos matematicos?
2. ¢Qué papel juegan la actividad humana y los procesos socioculturales en el desarrollo de

las ideas matematicas?
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3. ¢Las matematicas se descubren o inventan?

4. ¢Las definiciones formales y los enunciados de las proposiciones agotan
el significado de integral de los conceptos?

5. ¢Cual es el papel que juegan en el significado de los objetos matematicos, sus relaciones
con otros objetos, las situaciones problematicas en las cuales se usan como herramientas,

y las diversas representaciones simbdlicas?

2.3 Marco teorico

2.3.1 Teoria Antropoldgica en Didactica de la Matematica

La Antropologia estudia a los seres humanos desde su perspectiva bioldgica, social y
humanista. Se divide en dos campos: la Antropologia fisica, que trata de la evolucion bioldgica
y la adaptacion fisiologica de los seres humanos, y la Antropologia social o cultural, que se
ocupa de las formas en que las personas viven en sociedad, como evoluciona su lengua, cultura
y costumbres. Una rama de la antropologia cultural de relevancia particular para la educacién
matematica es la antropologia cognitiva, que estudia las relaciones entre la cultura y el
pensamiento humano, el uso del lenguaje.

En la perspectiva de la Ontologia y la Epistemologia, la Matematica es considerada como
un aspecto o dimension de la cultura humana, el estudio de su desarrollo en las distintas
sociedades se aborda como una faceta especifica de la antropologia cultural. En la perspectiva
filosofica, Wittgenstein (Bloor, 1983) considera a la matematica como una representacion
antropologica. La humanidad en las diferentes épocas y culturas tiene educacion, intereses y

preocupaciones; diferentes relaciones humanas y relaciones con la naturaleza, constituyendo
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distintas formas de vida. Las culturas forman diferentes estructuras conceptuales, adoptan
diversas formas y normas de representacion. Este planteamiento cognitivo general es notorio su
aplicacion a la matematica, atribuido al conocimiento matematico una relatividad institucional.
La necesidad légica de las proposiciones matematicas se justifica mediante la aceptacion de
convenciones en el uso del lenguaje que describe el mundo que nos rodea y el propio mundo de
las matematicas.

Por su parte, Chevallard (1992), usa el enfoque antropologico en Didactica de la
Matematica considerando a la Matematica como una actividad humana y la adopcién de este
enfoque para la matematica es atribuir un papel clave para los instrumentos linguisticos usados
para el desarrollo de la actividad matematica.

En una primera etapa de desarrollo de la Teoria Antropoldgica para la Didactica se
introdujeron las nociones de objeto, practica institucion y relacion con el objeto (Chevallard,
1992). Godino (2003 b), explicita la nocidn operativa de significado de un objeto matematico y
distingue entre el nombre de un objeto, el objeto institucional (entidad cultural), el objeto
personal (tipo cognitivo) y el sistema de préacticas sociales ligadas a la resolucion de problemas
del que emerge la unidad cultural, al cual se considera como significado de objeto.

Asimismo, Chevallard (1992), usa las nociones de institucion, préctica y objeto para
definir el concepto de “informar al conocimiento”. Al respecto, Godino (2003 b), expresa que
no todas las précticas son pertinentes para la emergencia de los objetos. Una préctica debe
concebirse como ligada a un tipo o campo de problemas. La nocion de significado (personal e
institucional) como un sistema de componentes —elementos de significado, précticas
prototipicas significativas- centra especial atencion sobre la naturaleza sistémica y compleja del

significado, entendido como organizacion matematica y cognitiva.
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La teoria antropoldgica esta centrada en la dimension institucional del conocimiento
matematico. Las nociones de praxeologia y relacion institucional al objeto se proponen como
los instrumentos para describir la actividad matematica y los objetos institucionales emergentes
de tal actividad. El constructo cognitivo es el de relacion personal con el objeto que agrupa todas
las restantes nociones propuestas desde la psicologia (concepcion, intuicion, esquema,
representacion interna, etc.). En la Teoria Antropoldgica para la Didactica mediante los
conceptos, las proposiciones y las demostraciones matematicas se justifican y explican las
técnicas.

La Teoria Antropoldgica en Didactica de la Matematica servira para el analisis y discusion
de resultados mediante los siete indicadores (cognitivo, conductual, afectivo, naturaleza de la
Matematica, ensefianza de la Matematica, aprendizaje de la Matematica, y conocimiento y
didactica del docente) frente al rendimiento académico vistos como procesos de interaccion
cultural y social. Las interpretaciones de los resultados estan orientadas desde un enfoque de la
Teoria Antropoldgica de lo Didactico considerado como objeto de estudio e investigacion, no
solo las actividades de ensefianza y aprendizaje en el aula, sino todo el proceso que va desde la
creacion y utilizacion del saber matematico hasta su incorporacién en el aula como saber

ensefiado.

2.3.2 Teoria de la Ingenieria Didactica en Educacion Matematica

La ingenieria didactica en educacion matematica se fundamenta en: a) Las relaciones entre
lainvestigacion y la accion en el sistema de ensefianza, y b) El papel que conviene hacerle tomar

a las “realizaciones didacticas” en clase, dentro de las metodologias de la investigacion en
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didactica. En las realizaciones didacticas se distinguen dos niveles que dependen de su
importancia y de la investigacion involucrada: la micro-ingenieria y la macro-ingenieria. Su
analisis es a priori y a posteriori.
En la teoria de la Ingenieria Didactica en Educacion Matematica, Artigue (1995) distingue
tres fases:
Fase 1: Los analisis preliminares
1. El analisis epistemoldgico de los contenidos contemplados en la ensefianza.
2. El andlisis de la ensefianza tradicional y sus efectos.
3. El andlisis de las concepciones de los estudiantes, de las dificultades y obstaculos que
determinan su evolucion.
4. Elanalisis del campo de restricciones donde se va a situar la realizacion didactica efectiva.
Douady (1984), se refiere en exclusivo al analisis de restricciones en el campo matematico
e identifica tres cuadros de desarrollo y funcionamiento. El cuadro algebraico de la resolucién
de férmulas, el cuadro numérico de la resolucién numérica aproximada y el cuadro geométrico
del estudio global cualitativo de las curvas de solucion de la ecuacion. En el contexto de los
cuadros identificados, el anélisis de las restricciones se hace en funcién de tres dimensiones:
1. Ladimensién epistemoldgica asociada a las caracteristicas del saber en juego.
2. Ladimension cognitiva asociada a las caracteristicas cognitivas del publico al cual se
dirige la ensefianza.
3. Ladimension didactica asociada a las caracteristicas del funcionamiento del sistema de

ensefianza.
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Brousseau (1976), hace una clasificacion paralela a la ingenieria didactica centrada en
cuadros bajo un enfoque epistemoldgico satisfactorio y las restricciones que se oponen a la
extension de la ensefianza a otros cuadros. Este autor identifica tres restricciones:

1.  En el plano epistemoldgico, la larga predominancia del cuadro algebraico en el
desarrollo histérico de la teoria, la dificultad de los problemas ligados al surgimiento y
desarrollo de la teoria geométrica, y el desarrollo de los procesos de transposicion
didactica hasta el nivel de ensefianza elemental.

2. En el plano cognitivo, la exigencia de movilidad permanente entre los cuadros que se
necesitan para el estudio cualitativo y el nivel de manejo de los objetos elementales del
analisis requerido por las justificaciones.

3. En el plano didactico, la fuerza de la ensefianza basada en algoritmos, el status
inframatematico del cuadro grafico en la ensefianza, y el mito de la resolucion
completa.

Fase 2: La concepcion y el andlisis a priori

En el analisis de la ingenieria, hay dos tipos de variables de comando:

1. Las variables macro-didacticas o globales, concernientes a la organizacion global de la
ingenieria.

2. Las variables micro-didacticas o locales, que se refieren a la organizacion local de la
ingenieria, es decir, la organizacion de una secuencia o de una fase.

Estas variables son generales o dependientes del contenido didactico en el que se enfoca
la ensefianza. Brousseau (1981) citado por Artigue (1995), hace énfasis a las variables globales

en los siguientes términos: Hay que asegurarse constantemente de la capacidad de la concepcion
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general para permitir la invencion, la organizacion y el devenir de las situaciones locales
(correspondientes a los cuadros tedricos generales en los que se basa la ingenieria).
Fase 3: Experimentacion, analisis a priori y validacion

A la fase de experimentacion, analisis a priori y validacion le sigue el analisis a posteriori
que se basa en el conjunto de datos recogidos a lo largo de la experimentacion, de las
observaciones realizadas de las secuencias de ensefianza, de las producciones de los estudiantes
en clase o fuera de ella. Estos datos se complementan con frecuencia con otros datos obtenidos
de la utilizacién de metodologias externas (cuestionarios, entrevistas) aplicadas en distintos

momentos de la ensefianza.

Los problemas de transmision y representacion meta-cognitiva en la Ingenieria Didactica

D. Grenier (s/f) citado por Artigue (1995), concluye su tesis con la idea de que un proceso
no es comunicable si no comprende no s6lo un estudio de las concepciones de los estudiantes
sobre la nocion, lo cual es clasico en la Didactica ya que el proceso se construye generalmente
a partir de tal estudio, sino también un estudio de las representaciones que tiene el docente del
contenido del saber en juego; y de sus estudiantes, sus conocimientos anteriores y su forma de
construir el conocimiento.

La investigacion de Arsac (1989), conducida en el marco del problema abierto, propone
la nocion de la variable de la escogencia didactica, considerada como una decision situacional
que toma el docente que motiva un cambio cognitivo en el estudiante, y que cambia el sentido

y la funcion del conocimiento. Arsac concluye que la influencia docente tiene muchas causas:
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1. Laconcepcion del docente sobre la demostracion en geometria y de su vinculo con el
dibujo.

2. Laconcepcion del docente sobre el papel que él debe tener en clase.

3. Larepresentacion que él se ha formado del escenario que debe construir en clase.

4. El tiempo.

Las influencias se teorizan en relacion a los diversos trabajos donde interviene la
epistemologia del docente, fundamentadas en la concepcion sobre la naturaleza, la ensefianza y
el aprendizaje de la matematica. Al respecto, Robert & Robinet (1989), sostienen que la
transmision de conocimientos esta condicionada por las conductas de los docentes en clase. La
conducta docente revela rasgos de algunas decisiones instantaneas, guiadas por lo que sucede
en el momento, pero que dependen de decisiones mas globales relativamente estables,
determinadas por la personalidad del docente y sus concepciones sobre la matematica y su
ensefianza.

La Teoria de la Ingenieria Didactica en Educacion Matematica servira en el analisis y
discusion de los resultados de estudio; considerada como una metodologia externa a la clase de
Matematica, en la cual, se recogi6 informacion primaria mediante un cuestionario basado en
preguntas sobre las percepciones y creencias de los estudiantes hacia la Matematica, la manera
como se ensefia y aprende, junto con las consecuencias de tal proceso sobre la practica docente.
Segun Artigue (1995, p. 35), “el éxito del cuestionario se puede utilizar de manera cémoda y
reconocer como productor de resultados cientificos”. Esta teoria tiene su fundamento en el
presente estudio, en los terminos de: definir el problema de la Ingenieria Didactica es definir,
en su relacion con el desarrollo actual y el porvenir de la didactica de la Matematica, el problema

de la accion y de los medios para la accion, sobre el sistema de ensefianza.
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2.3.3 La Mateméatica como un proceso educativo

La Educacion Matematica, en la definicién de Bishop (1988) es “Educar matematicamente
a las personas es mucho mas que ensenarles simplemente algo de matematicas”. Se requiere una
conciencia fundamental de los valores que subyacen a la Matematica y un reconocimiento de la
complejidad de ensefiar estos valores a los estudiantes. No basta simplemente con ensefarles
matematicas: tambien debemos de educar acerca de las matematicas, mediante las matematicas
y con las matematicas. El conocimiento matematico tratado por Bishop desde una perspectiva
cultural, sostiene que ensefiar a los estudiantes a hacer matematicas destaca el conocimiento
como “una manera de hacer”. En cambio, la Educacion Matematica se ocupa, esencialmente, de
“una manera de conocer”.

La episteme de las matematicas en el proceso de formacion del estudiante, Courant &
Robbins (2010), consideran a la Mateméatica como una expresion de la mente humana, que
reflejan la voluntad activa, la razén contemplativa y el deseo de perfeccion estética. Sus
elementos basicos son la légica y la intuicion, el analisis y la construccién, la generalidad y la
individualidad. Aunque diferentes tradiciones realzan aspectos diferentes, es sélo la interaccion
de estas fuerzas antitéticas y la lucha por su sintesis lo que constituye la vida, la utilidad y el
valor supremo de la ciencia matematica.

La Matematica como un proceso educativo, en el DCN (2009), se describe uno de los
principales propdsitos: “el desarrollo del pensamiento matematico y de la cultura cientifica para
comprender y actuar en el mundo”. El Area Curricular de Matematica estd orientada a

desarrollar el pensamiento matematico y el razonamiento logico del estudiante, desde los
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primeros grados, con la finalidad que vaya desarrollando las capacidades que requiere para

plantear y resolver con actitud analitica de los problemas de su contexto y realidad social.

En el proceso educativo, los objetos matematicos tienen un significado mas abstracto que

los objetos fisicos. Hay diferentes lenguajes matematicos: algebraico, analitico, geométrico,

gréfico y verbal; y cada uno de estos lenguajes contextualiza al problema en un contexto

algebraico, analitico, geométrico, grafico y verbal. Cada lenguaje matematico utiliza ciertos

registros de representacion semidtica que pueden ser del tipo linglistico (lenguaje natural,

escritura algebraica, lenguaje formal) o de otro tipo (figuras geométricas, graficos cartesianos,

esquemas, tablas), (Garbin, 2007). El autor describe tres inconsistencias referidas a la

percepcion y las creencias durante los procesos matematicos:

1.

Pueden entrar en conflicto el conocimiento y las creencias. El principal origen de las
inconsistencias en la construccion cognitiva del estudiante esta en su mente; es decir, la
manera como adquiere y reconstruye el conocimiento, su percepcién de la Matematica, su
creencia de los que puede darse en este dominio.

La percepcion de la Matematica que tiene el estudiante. No todos los estudiantes tienen la
misma percepcidn hacia la Matematica: pueden verla como una ciencia de estructuras y
sistemas formales; una ciencia de demostraciones exactas; un instrumento para otras
areas; una estatica coleccién de hechos, de métodos y reglas. Dependiendo de la
concepcion que tenga el estudiante, podréa ser ésta origen de inconsistencias.

La compleja relacion que existe entre la Matematica y el mundo fisico. La relacion que
hay entre dos mundos, el matematico y el fisico, generalmente no es comprendida
correctamente. Resulta que la validez de una afirmacion Matematica esté establecida por

la consistencia con una teoria Matematica y no con referencia a datos empiricos. Se usan

36



modelos del mundo real para crear e interpretar la Matematica y se usa la Matematica para

describir fendmenos del mundo fisico.

2.3.4 La Educacion Matemética como proceso social

Font (2013), distingue las dos esferas a las que se refiere el nombre “Educacion

Matematica”:

1.

La Educacion Matemaética es el conjunto de practicas llevadas a cabo en distintos
escenarios —instituciones formales de educacion, instancias informales de aprendizaje,
espacios de planificacion curricular, etc. — que tienen que ver con la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas.

Educacion Matemaética hace mencidn al estudio cientifico de los fendmenos de la préctica
de la Educacion Matematica.

La Educacion es esencialmente un proceso social, en consecuencia, la Educacion

Matemaética también lo es. A partir de esta afirmacion, Bishop (1988), sefiala cinco niveles:

1.

Cultural: Las matemaéticas como fenémeno cultural tienen una naturaleza suprasocial. Las
matematicas se utilizan en todas las sociedades y son la Ginica materia que se ensefia en la
mayoria de las escuelas del mundo.

Societal: Las matematicas estan mediatizadas por las diversas instituciones de la sociedad
y estan sometidas a las fuerzas politicas e ideoldgicas de esa sociedad.

Institucional: Se considera las influencias intrainstitucionales que determinan la
Educacion Matemética de los estudiantes. Cada institucion trabaja en el curriculo
intencional y lo implementa en funcion de los puntos fuertes, los puntos débiles, las

limitaciones y los recursos de su personal. La estructura interna y la “politica” de la
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institucién son un factor importante, igual que el lugar que ocupan las matematicas en el
curriculo escolar, que suele ser alto.

4. Pedagogico: Las influencias sociales en la Educacion Matematica del estudiante se pueden
identificar facilmente con personas concretas y conocidas: el ensefiante (docente) y los
restantes estudiantes del grupo. Dentro de las limitaciones establecidas por la sociedad y
por la institucion, el docente y el grupo moldean, en su interaccion, los valores que recibira
cada estudiante en relacion con las matematicas.

5. Individual: Cuando contemplamos la Educacién Matematica como un proceso social, el
individuo negocia, integra y comprende los diferentes mensajes relacionados con valores.
El estudiante no llega a la escuela como un recipiente vacio y tampoco deja de aportar
algo a la empresa educativa.

Referente al nivel cultural antes indicado, en términos de Mancera (2000), se afirma que
“la Matematica es la materia que, por diferentes motivos, se incluye en todos los niveles
educativos en todas partes del mundo”. EI mismo autor dice que la mayoria de estudiantes no
gozan ni aprenden a disfrutar de la Matematica en su vida escolar, la sufren y hasta llegan a
odiarla y a culparla de sus fracasos y frustraciones. La importancia atribuida a la Matematica se
debe a diversas creencias y supuestos sobre los beneficios obtenidos por el estudiante a través
de su aprendizaje. Estudiar matematicas ayuda a desarrollar el razonamiento o que es Util en la
vida cotidiana. Las cualidades matematicas estan presentes en otros campos del conocimiento.

La humanidad atribuye gran importancia a las matematicas. Jimeno (2002), sostiene dos
caracteristicas: a) la Matematica considerada como una ciencia pura, una ciencia aplicada, un
sistema de instrumentos (o herramientas) utiles para la vida cotidiana, un campo estético y una

materia de ensefianza (pues no se aprende espontanea y automaticamente); b) la propiedad més
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importante de la Matematica es su irrazonable efectividad ya sea como ciencia aplicada o como
sistemas de instrumentos en las practicas sociales.

Asimismo, considera que la cultura es una organizacion de fendmenos - actos (pautas de
conducta); objetos (herramientas, cosas hechas con herramientas); ideas (creencias,
conocimientos) y sentimientos (actitudes, valores)- que depende del uso de simbolos. Por eso,
la Matematica es un fendmeno cultural con una componente tecnoldgica importante y el
simbolismo matematico es una herramienta que tiene influencia en la cultura de una determinada
sociedad.

Godino (2003 b) sintetiza cuatro caracteristicas de las matematicas vistas desde el enfoque
unificado sobre la cognicién y la instruccién:

1. Las matematicas constituyen el quehacer humano, producido como respuesta a cierta clase
de situaciones problematicas del mundo real, social o de la propia Matematica. Como
respuesta o soluciéon a estos problemas externos e internos, los objetos matematicos
(conceptos, procedimientos, teorias, etc.); emergen y evolucionan progresivamente.

2. Los problemas matemaéticos y sus soluciones son compartidos en el seno de instituciones
0 colectivos especificos. Las instituciones pueden ser extra-matematicas, un problema
particular surge en una institucion extra-matematica, aunque posteriormente la
Comunidad Matematica se interesa por su solucion y la aplicacion a otros problemas o
contextos. En consecuencia, los objetos matematicos son entidades culturales socialmente
compartidas.

3. Las matematicas crean un lenguaje simbdlico, expresando situaciones problematicas y sus
soluciones. Los sistemas simbolicos dados por la cultura tienen una funcién comunicativa

y un papel instrumental, que modifican al propio sujeto que los utiliza como mediadores.

39



4. Laactividad Matematica se propone con fines de la construccion de un sistema conceptual
organizado. Al afiadir un nuevo conocimiento a la estructura ya existente, no solo se
aumenta dicha estructura, sino que el conjunto de relaciones existentes queda modificado.
De acuerdo con Godino (2003 b), la humanidad se desarrolla y vive en el seno de diversas

instituciones, su conocimiento esta mediatizado por las particularidades del conocimiento
contextual. Las matematicas consideradas como realidad cultural, adoptan distintas “formas de
estar” y de “funcionar” segun los grupos humanos que la cultivan; logrando el significado de
reconocer el papel dominante y de control de la organizacién formal, 16gico-deductiva, adoptada
por las matematicas en la institucion productora del saber, debido a su eficacia en el
planteamiento y resolucién de nuevos problemas numeéricos.

La Matematica en la sociedad, Chevallard et al. (2005), sintetizan que cada uno de
nosotros no podemos vivir sin las matematicas. No vivimos solos sino en sociedad: en una
sociedad que funciona a base de matematicas y en la que hay gente capaz de hacer de matematico
para cubrir las necesidades de los demas, incluso cuando éstos no conocen sus propias

necesidades matematicas.

2.3.5 La enseflanza de la Matematica

El objetivo de la ensefianza es promover el aprendizaje. La ensefianza de las matematicas
se produce a veces sin que de ella resulte un aprendizaje (Orton, 2003).

La ensefianza de la Matematica se centra en la idea de que las matematicas se aprenden y
ensefian eficazmente si el maestro propicia la actividad constructiva del conocimiento y el
estudiante participa, con sus propias posibilidades, en la construccion de sus propios conceptos

y estrategias (Martinez, 2008).
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Para una adecuada actividad de ensefianza de la Matematica, Planas et al. (2015),

recomienda que los docentes del area deben desarrollar cierta sofisticacion y dominio de los

contenidos matematicos que les permita disefiar, seleccionar, organizar, estructurar y poner en

practica las actividades de ensefianza. Deben ser capaces de analizar las diversas maneras como

los estudiantes construyen su propio conocimiento matematico, interpretar y evaluar las

diferentes formas de construccion.

La ensefianza eficaz de la Matematica requiere comprender lo que los estudiantes conocen

y necesitan aprender y, en consecuencia, les desafia y apoya para aprender bien los nuevos

conocimientos (Godino et al., 2003 a). Ademas, el autor sefiala ¢Qué significa ensefiar

matematicas?:

1.

Para ensefiar la Matematica se requiere de ciertos conocimientos previos de ambito
matematico, y al mismo tiempo ser capaz de transmitir conocimientos de manera clara,
concisa y ordenada a los estudiantes.

Saber transmitir de forma coherente y que se pueda entender los objetivos, contenidos y
procedimientos.

Transmitir los conocimientos matematicos adaptandolos al ciclo educativo al que va
dirigido.

Explicar de manera clara y coherente de forma que los otros entiendan sin dificultades.
Tener los conocimientos adecuados para motivar al estudiante a aprender matematicas.
Usar los procedimientos, recursos y estrategias necesarias para ayudar al estudiante
(soporte pedagogico) a adquirir el aprendizaje significativo.

También establece dos fines importantes que se debe considerar en la ensefianza y el tipo

de matematicas que se pretende ensefiar:
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1.

Que los estudiantes comprendan y aprecien el papel de las matematicas en la sociedad,
incluyendo sus diferentes campos de aplicacion y el modo en que han contribuido al
desarrollo social.

Que los estudiantes lleguen a comprender y a valorar el método matematico, la clase de
preguntas que matematicamente permiten responder, las formas basicas de razonamiento
y del trabajo matematico, asi como su potencia y limitaciones.

De la misma forma, Davis & Simmt (2006) citado por Planas et al. (2015), afirman que la

educacion y formacién Matematica y didactica de los docentes es un area seria que demanda un

arduo y consistente trabajo con sélidos conocimientos. EI conocimiento matematico para la

ensefianza y la investigacion en Educacion Matematica incluye los siguientes puntos:

1.

El dominio, no solo del contenido que se ensefia, sino también de un contexto mas amplio
para establecer conexiones entre los conceptos a ensefiar y otros contenidos matematicos.
La comprension de la forma como se desarrolla el aprendizaje de las matematicas y el
papel de los conocimientos anteriores de los estudiantes en su desarrollo cognitivo
relacionado con las estructuras del pensamiento matematico.

El dominio de un amplio equipaje de estrategias de ensefianza que ayuden a los estudiantes
en el desarrollo de su aprendizaje de las matematicas.

Sobre el papel que desempefia el proceso de ensefianza de la Matematica, concluimos en

términos de Bishop (1988), lo que de verdad necesita un docente no es un texto, sino actividades

y recursos que contribuyan al desarrollo de los estudiantes. Lo que de verdad necesita el

estudiante no es un texto, sino un entorno de aprendizaje apasionante, calido, comprensivo e

intelectualmente estimulante.
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2.3.6 El aprendizaje de la Mateméatica

No todo proceso de ensefianza produce aprendizaje. Ensefiar no implica aprender, sino
que aprender es un proceso que sucede en los estudiantes. Los estudiantes aprenden las
matematicas por medio de las experiencias que les proporcionan los docentes. La comprension
de las matemaéticas por parte de los estudiantes, su capacidad para usar en la resolucion de
ejercicios y problemas, y su confianza y buena disposicién hacia las matematicas estan
condicionadas por la ensefianza que encuentran en las aulas.

Las matematicas no se aprenden por repeticién, sino por la realizacion de la actividad
matematica, la cual se caracteriza por una indagacion constante, el replanteamiento de lo
elaborado, la busqueda de una comprensién mas profunda de los contenidos y la realizacion de
esfuerzos para interactuar constantemente con los contenidos matematicos (Mancera, 2000).

Castro (2001), sostiene que el aprendizaje de la matematica se genera bajo el enfoque de

raiz conductual y el enfoque de base cognitiva.

® El enfoque conductual concibe aprender cémo cambiar una conducta. Desde esta

perspectiva, un estudiante ha aprendido a dividir si realiza correctamente las divisiones.

® El enfoque cognitivo considera que aprender es alterar las estructuras mentales, y esto

puede no tener una manifestacion externa directa. Un estudiante puede haber aprendido el

concepto de division, aunque no sepa hacer divisiones mediante el algoritmo de la
division.

Para lograr el aprendizaje de las matematicas asociado a las cuestiones y la resolucion de

problemas, Planas et al. (2015), indica que el estudiante debe desarrollar los siguientes aspectos:

1. Una comprension conceptual del conocimiento matematico, expresable en términos de

conexiones entre ideas, conceptos y operaciones entre relaciones.
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2. Una fluidez operativa o procedimental con la cual adquieran las estrategias y habilidades
que permitan desarrollar secuencias de operaciones, calculos especificos de operaciones
y aplicar reglas de una manera flexible, apropiada y eficiente.

3. Un hébito inquisitivo que permita formular, representar y hacer disertaciones al resolver
problemas matematicos, con el planteamiento constante de preguntas orientadas a la
busqueda de relaciones y conjeturas, asi como a desarrollar formas de representarlas que
permitan explorarlas de manera sistematica.

4. Una capacidad de razonamiento que valore la aceptacion y el rechazo de relaciones y
conjeturas con uso de varios tipos de argumentos: argumento formal, contraejemplo, etc.

5. Una inclinacion hacia el estudio de las matematicas que permita valorarlas como una
disciplina sensible, atil y necesaria en la toma de decisiones para la sociedad.

6. Una serie de habitos que deben ser parte de la cultura del aula como buscar patrones,
considerar casos, formular conjeturas, identificar estructuras, evaluar procesos de
solucion, establecer conexiones, justificar o validar soluciones, refinar argumentos,
generalizar soluciones y comunicar resultados.

La actividad de aprender matematicas se da en diferentes contextos (cultural, social,
psicolégico, historico, etc.). Martinez (2006) citado por Cantoral et al. (2008), sefiala que el
aprendizaje de las matematicas en un contexto escolar (clase de matematicas u otras ciencias) o
en un contexto cotidiano (en el trabajo o en la actividad de compra) estan definidas las

actividades por caracteristicas diferentes.
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2.3.7 Los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Matematica

Los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Matematica, tratados desde los
fundamentos tedricos y las bases psicopedagdgicas por Sanchez & Fernandez (2010), se inician
desde la intuicion y progresivamente se acercan a la deduccion. La forma de construir el
conocimiento matematico se aparta en: a) cualquier intento de apropiarse mecanicamente de
procedimientos y algoritmos para la resolucion de problemas reales; b) vinculacion a una
planificacion de su ensefianza y aprendizaje fundamentadas en el nivel de cognicién de los
estudiantes.

Planificar y gestionar bien los procesos de ensefianza y aprendizaje en los diferentes
niveles educativos —desde los aspectos didacticos y los fundamentos que se atribuye al docente—
, Godino et al. (2003 a), sefiala que es necesario identificar las dificultades que los estudiantes
tienen en el estudio de la Matematica y reflexionar sobre los tipos de objetos que se ponen en
juego en la actividad Matematica y las relaciones que se establecen entre los mismos. Los tipos
de objetos son: a) problemas y situaciones (cuestiones, ejercicios, etc.), b) lenguaje (términos,
expresiones, graficos, etc.), ¢) acciones (técnicas, algoritmos, etc.), d) conceptos (definiciones
o0 reglas de uso), €) propiedades de los conceptos y acciones, f) argumentaciones (inductivas,
deductivas, etc.).

El mismo autor atribuye los procesos que se articulan en la actividad de ensefianza y
aprendizaje de la Matematica:

1. Resolucion de problemas (que implica exploracion de posibles soluciones, modelizacion
de la realidad, desarrollo de estrategias y aplicacion de técnicas).
2. Representacion (uso de recursos verbales, simbélicos y graficos, traduccion y conversion

entre los mismos).
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Comunicacion (dialogo y discusion entre comparieros y el docente).

Justificacion (con distintos tipos de argumentaciones inductivas, deductivas, etc.).
Conexion (establecimiento de relaciones entre distintos objetos matematicos).
Institucionalizacion (fijacion de reglas y convenios en el grupo de estudiantes, de acuerdo
con el docente).

La Matematica considerada desde el aspecto curricular, segin Castro (2001), se centra en

tres fines generales que justifican los procesos de ensefianza y aprendizaje:

1.

El caracter formativo de las matematicas: Es bueno aprender matematicas porque
contribuyen al desarrollo intelectual de cada persona. Tienen un alto valor formativo
porque desarrollan las capacidades de razonamiento légico, simbolizacién, abstraccion,
rigor y precision que caracterizan el pensamiento formal. Permiten lograr mentes bien
formadas, con una adecuada capacidad de razonamiento y organizacion.

La utilidad practica del conocimiento matematico: Es til estudiar matematica para
desenvolverse en la sociedad actual, en la cual la organizaciéon de la informacién, los
modos de comunicacién y las relaciones econémicas estdn basadas en nociones y
relaciones matematicas. Las matematicas aparecen en todas las formas de la expresion
humana, permiten codificar informacion y obtener una representacion del medio social y
natural.

La utilizaciéon sistematica de las matematicas para el resto de las disciplinas: Los
conceptos y procedimientos matematicos proporcionan estructuras para abordar el resto
de las disciplinas. Son el lenguaje mediante el cual se formalizan y estructuran las
disciplinas cientificas. Por su abstraccion, permiten estudiar multitud de fenomenos

mediante modelos causales o aleatorios. Los procedimientos de analisis, calculo, medida
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y estimacion establecen relaciones entre aspectos de la realidad, que se estudian mediante
otras disciplinas. Por ello, es una herramienta Gtil para organizar otras areas del

conocimiento.

2.3.8 La percepcidn

Kant (1984), define a la percepcion como la conciencia empirica, una conciencia
acompariada de la sensacion. Los fendmenos como objetos de la percepcion, no son intuiciones
puras (simplemente formales) como espacio y tiempo (que no pueden ser percibidos en si
mismos). La percepcion contiene la intuicion y la materia de algin objeto en general (por la que
se representa algo gue existe en el espacio o tiempo), es decir, lo real de la sensacién, como
representacion puramente subjetiva, de la que no se puede tener conciencia sino en cuanto que
el sujeto ha sido afectado y que se relaciona con un objeto cualquiera.

El mismo autor relaciona a la experiencia con las percepciones; define que la experiencia
es un conocimiento empirico, un conocimiento que determina su objeto por percepciones. La
experiencia es un conocimiento de objetos por medio de percepciones, la relacién en la
existencia de lo diverso debe representarse en la experiencia, no como es compuesto en el
tiempo, sino tal como objetivamente es en el tiempo.

En la fenomenologia de la percepcién estudiada por Merleau (1994), se define que la
percepcidn no es una ciencia del mundo, ni siquiera un acto, una toma de posicién deliberada,
es el trasfondo sobre el que se destacan todos los actos y que todos los actos presuponen.
Merleau sostiene que la pregunta de la humanidad sobre lo imaginario y lo real, pone en duda
la realidad existente; el pensamiento critico ofrece equivalentes secundarios de la distincion

entre la experiencia real e imaginaria, explica el saber primordial de la realidad, describe la
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percepcion del mundo como aquello que funda para siempre la idea de la verdad. EI mundo es
lo que percibimos. La verdad y la evidencia es la experiencia de la verdad. Buscar la esencia de
la percepcion es declarar que la percepcion no se presume verdadera, sino como el acceso a la
verdad.

La percepcion, en términos de Hellriegel & Slocum (2009), es considerada como el
proceso por el cual las personas organizan, interpretan y responden a la informacion del mundo
que la rodea; la informacion se reiine mediante los sentidos, representa el proceso psicologico
por el que la gente retne informacion del medio y le da sentido a su mundo. Los principales
valores culturales de una sociedad se alimentan de la percepcion gue tienen las personas de si
mismas, de las demas, de las organizaciones, la sociedad, la naturaleza y el universo.

La percepcion (el reconocimiento de patrones) es abordada desde la teoria del aprendizaje
por Schunk (1997), como el significado asignado a las entradas del entorno recibidas por medio
de los sentidos. Para que una entrada sea percibida, debe mantenerse en el registro sensorial y
compararse con los conocimientos en la memoria a largo plazo.

Por su parte, Robbins (2009), considera que la percepcion es el proceso por el que los
individuos organizan e interpretan las impresiones de sus sentidos con objeto de asignar
significado a su ambiente o entorno. Sin embargo, lo que uno percibe llega a ser muy diferente
de la realidad objetiva.

Mestre & Guil (2012), sostienen que la percepcion es la via que utiliza el cerebro para
captar los estimulos que nos rodean a traves de los organos sensoriales. La sensacion y la
percepcidn nos proporcionan la materia prima para la cognicion o el pensamiento. Los autores
afirman que la percepcion presenta dos problemas fundamentales: “no es suficiente

informacion” y en ocasiones también “es demasiada informacidén”. Nuestra mente o sistema

48



cognitivo, en condiciones normales posee los medios necesarios para interpretar y entender el

material que nos aportan los sentidos.

2.3.8.1 El proceso de la percepcion

El proceso de la percepcion segin Neisser (1967) citado por Vergara (2012), dice que
todos los individuos reciben estimulos mediante las sensaciones, flujos de informacion a través
de cada uno de sus cinco sentidos; pero no todo lo que se siente es percibido, sino que hay un
proceso perceptivo mediante el cual el individuo selecciona, organiza e interpreta los estimulos,
con el fin de adaptarlos mejor a sus niveles de comprension. Los procesos perceptivos, segun
Neisser (1967), son:

1. Seleccidn: Se produce cuando se percibe de acuerdo con los intereses del individuo y se
denomina “percepcion selectiva™; el sujeto percibe los mensajes de su entorno segun sus
actitudes, intereses, escala de valores y necesidades.

2. Organizacién: Una vez seleccionados los objetos, las personas lo clasifican de modo
rapido asignandoles un significado que varia segin cémo han sido clasificadas,
obteniéndose distintos resultados. Finalmente, se analiza y agrupa de acuerdo a las
caracteristicas de los diversos estimulos.

3. Interpretacion: Trata de dar contenido a los estimulos previamente seleccionados y
organizados; la forma de interpretar los estimulos puede variar, a medida que se enriquece
la experiencia del individuo o varian sus expectativas o intereses. Asi, la formacién de los
estereotipos corresponde en gran parte a la interpretacion perceptual que el individuo da a

los hechos 0 sucesos.
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2.3.8.2 Percepciones y expectativas

Las actitudes del estudiante, segin Gairin (1990), respecto al docente vienen matizadas,
al igual que lo son para el docente, por la percepcion que tiene él y por las expectativas que le
genera. La impresion que el estudiante tiene del docente depende del estado superior, de sus
caracteristicas y de su reputacion.

Las expectativas de los estudiantes, aunque en menor medida que las del docente, también
inciden en su propio comportamiento y en el del docente. Existe una elevada correlacion entre
las expectativas de fracaso en un problemay renuncia. Good & Brophy (1984) citados por Gairin
(1990), sefialan que los estudiantes agobiados por expectativas bajas y que reciben un trato
inadecuado tienen, a veces, toda la razon al atribuir sus rendimientos a factores externos. Si el
maestro no piensa que mejoraran con mejor empefio y si no premia ese esfuerzo, hay pocas
posibilidades de que capten la relacion entre aplicacion personal y el éxito en la tarea.

Desde el &mbito psicoldgico, las reacciones y situaciones del estudiante tienen que ver
mucho con las del docente. Las percepciones, expectativas y actitudes del docente estan en
relacion con las del estudiante. Las actitudes y conducta de los estudiantes inciden en las
actitudes y comportamientos del docente y viceversa. Si mas positivas son las percepciones de
los estudiantes de los sentimientos y expectativas de sus docentes, mejor sera su rendimiento

académico y mas aceptable su conducta.

2.3.8.3 Los errores de la percepcion

El proceso de la percepcion puede producir errores de juicio o de comprensién. Hellriegel

& Slocum (2009), agregan que es importante conocer la fuente de los errores para poder
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comprender las diferencias en lo que perciben las personas. Los autores indican cinco tipos de

errores en la percepcion:

1.

Exactitud de la percepcion: El problema general de garantizar la exactitud no es facil de
resolver. Algunas personas juzgan y evalGan a otras con exactitud y otras personas lo
hacen muy mal.

Defensa de la percepcion: La defensa de la percepcion es la tendencia de las personas a
protegerse contra las ideas, objetos o situaciones que consideran amenazantes.
Estereotipos: Un estereotipo es la creencia de que todos los miembros de un grupo
especifico comparten rasgos y observan conductas similares.

Efecto halo: El efecto halo se refiere a que una persona evalUa a otra tan s6lo con base en
un atributo, sea favorable o desfavorable.

Manejo de las impresiones: EI manejo de las impresiones es el intento que hace una

persona de manipular o controlar las impresiones que otros se forman de ella.

2.3.8.4 La actitud como dimensidén de la percepcion

Las psicologas Papalia & Wendkos (2009) se aproximan a la definicion actitud en los

siguientes términos: tienes una actitud hacia casi todas las cosas o personas en las que hayas

pensado en algiin momento e indudablemente habrés expresado opiniones sobre muchos temas.

Tu opinidn es tu actitud expresada en palabras. Tu actitud es tu forma de responder a alguien o

a algo.

Hart (1989) citado por Gémez (2000), sostiene que la actitud es entendida como la

predisposicion evaluativa (positiva 0 negativa) que determina las intenciones personales e

influye en el comportamiento. Consta de tres componentes: una cognitiva que se manifiesta en
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las creencias subyacentes a dicha actitud, una componente afectiva que se manifiesta en los
sentimientos de aceptacion o de rechazo de la tarea o de la materia y una componente intencional
o0 de tendencia a un cierto tipo de comportamiento. Si el objeto es la Matematica, se pueden
distinguir dos grandes categorias: las actitudes hacia las matematicas y las actitudes matematicas
(NCTM, 1991 y Callejo, 1994).

Las actitudes de forma general pueden ser caracterizadas a través de los siguientes rasgos
distintivos (Godoy, 2012):

1. Direccion: La direccion de la actitud puede ser positiva o negativa.

2. Magnitud: Es el grado de favorabilidad o desfavorabilidad con el que se evalla el objeto
de la actitud.

3. Intensidad: Es la fuerza del sentimiento asociada con la actitud.

4. Saliencia: Se refiere a la prominencia de la actitud como guia del comportamiento del

sujeto.

2.3.8.5 Actitudes hacia las matematicas

Godmez (2000) indica que estas actitudes se refieren a la valoracion, al aprecio, al interés
por las matematicas y por su aprendizaje; y se fundamenta en la componente afectiva que la
cognitiva; aquélla se manifiesta en términos de interés, satisfaccion, curiosidad, valoracion, etc.
Las actitudes que comprenden este grupo se refieren a los aspectos siguientes:

1. Actitud hacia la Matematica y los matematicos (aspectos sociales de la Matematica).
2. Interés por el trabajo matematico, cientifico.

3. Actitud hacia las matematicas como asignatura.

4. Actitud hacia determinadas partes de las matematicas.

5. Actitud hacia los métodos de ensefianza.
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La formacion de determinadas actitudes hacia las matematicas esta “multideterminada”
por diversos factores que facilitan o inhiben el desarrollo de los sentimientos positivos o
negativos hacia las matematicas. Los factores determinantes son los focos esenciales para el
cambio o la modificacion de actitudes adversas hacia las matematicas. En esta perspectiva,
Gairin (1990), asocia a estos factores en dos grupos:

1. Los factores internos o personales: Incluyen a los aspectos relacionados con el sexo, la
edad, la personalidad. Auzmendi (1992), incorpora las variables relacionadas con la
habilidad viso-espacial, el bagaje de conocimientos previos, la motivacion y las
expectativas del éxito en matematicas.

2. Los factores externos o situacionales: Engloban a las variables familiares y escolares como
las actitudes de los padres y docentes respecto a la materia, la formacion y competencia
del docente, los métodos de ensefianza y el rendimiento matematico previo del estudiante.
Sarabia & Iriarte (2011), admiten como factor externo al contenido o tipo de tarea. Macnab
& Cummine (1992), destacan cinco aspectos ambientales o externos:

e Las creencias Y actitudes generales sobre las matematicas transmitidas a los nifios. En
efecto, las percepciones publicas tradicionales sobre la materia repercuten
negativamente en las actitudes que desarrollan hacia la matematica: “las matematicas

son fijas, inmutables, externas e irreales” o “las matematicas son abstractas y alejadas

de la realidad”.

e La forma de presentacion y la ensefianza sobre las matematicas y sobre los

estudiantes.
e Las actitudes de los docentes sobre las matematicas y sobre los estudiantes.

e Lanaturaleza del pensamiento matematico, de caracter abstracto y formal.
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e Laformay naturaleza rigida de las matematicas.

Las caracteristicas o fuentes de formacién de las actitudes hacia las matematicas,

Auzmendi (1992), los asocia en cuatro rasgos determinantes:

1.

Son ambivalentes, pueden cambiar segun el tipo de tarea Matematica. Esto explica que,
por ejemplo, estudiantes que expresan una actitud negativa hacia el algebra puedan, a la
vez, mostrar una predisposicion positiva hacia otra tarea como la geometria.

Se desarrollan en todos los niveles educativos, de forma que el estudiante empieza a forjar
determinadas actitudes desde la incorporacion al contexto escolar (incluso previamente,
en el contexto familiar, el nifio declara una determinada disposicién hacia la disciplina).
Tienden a presentar en su inicio un caracter positivo, de hecho, la mayor parte de los
estudiantes en edades tempranas exhiben una motivacion y un interés intrinseco hacia la
materia.

Varian con la edad y a medida que pasa el tiempo evolucionan negativamente. EI cambio
mas llamativo ocurre en el transito de la Educacion Primaria a la Educacion Secundaria,
en el que se produce un declive significativo de las actitudes positivas de los estudiantes

hacia la materia.

2.3.8.6 Las actitudes matematicas

Tienen un carécter eminentemente cognitivo y se refieren al modo de utilizar las

capacidades generales como la flexibilidad de pensamiento, la apertura mental, el espiritu

critico, la objetividad, etc., que son importantes en el trabajo de las matematicas (Gomez, 2000).

Esta autora afirma en términos del estandar 10 de la NCTM (1989/1991) lo siguiente: “La

actitud Matematica es mucho mas que una aficion por las matematicas. A los estudiantes podrian
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gustarles las matematicas, pero no demostrar el tipo de actitudes que se indican en este estandar
[se refiere a la flexibilidad, el espiritu critico...]. Por ejemplo, a los estudiantes podrian gustarles
las matematicas y a la vez creer que la resolucion de problemas constituye siempre la busqueda
de una respuesta correcta de la manera correcta. Estas creencias influyen sobre sus acciones
cuando se enfrentan a la resolucion de un problema. Aunque estos estudiantes tengan una
disposicion positiva hacia las matematicas, no muestran sin embargo los aspectos esenciales de
lo que venimos llamando actitud Matematica”.

La actitud Matematica se fundamenta en el caracter cognitivo y por consiguiente, los
comportamientos que pueden ser considerados como actitudes deben tener en cuenta la
dimensién afectiva que debe caracterizarlos, es decir, distinguir entre lo que un sujeto es capaz
de hacer (capacidad) y lo que prefiere hacer (actitud).

Desde la perspectiva de las teorias actitudinales, Garcia (2011), afiade que las actitudes
matematicas tienen un caracter marcadamente cognitivo (entendido aqui no como creencia, sino
como proceso intelectual que precede al aprendizaje) y comportamental. Se refieren al modo de
utilizar capacidades generales como la flexibilidad del pensamiento, la apertura mental, el
espiritu critico, la objetividad, la perseverancia, la precision, la creatividad, etc. que son
importantes en el trabajo en matematicas. La autora establece una categorizacién propia de las
actitudes y sefiala las actitudes matematicas minimas que todo estudiante debe tener: flexibilidad
de pensamiento, espiritu critico, perseverancia, precision y rigor, creatividad, autonomia, y

sistematizacion. El desarrollo de estas siete actitudes favorece el aprendizaje de las matematicas.
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2.3.8.7 Componentes de las actitudes

Desde el campo de la Psicologia, Papalia & Wendkos (2009), sostienen que las actitudes
se componen en tres elementos: a) lo que piensa (componente cognitivo), b) lo que siente
(componente emocional) y ¢) su tendencia a manifestar los pensamientos y emociones
(componente conductual). Castro (2004), afirma que las actitudes como estado psicoldgico
interno constituyen la mayor dificultad para su estudio y determinacién de manera directa, no
obstante, existe consenso en considerar su estructura de dimension multiple como via mediante
la cual se manifiestan sus componentes expresados en respuestas de tipo cognitivo, afectivo y
conativo. Por ultimo, Morales (1999), afiade que las actitudes son el resultado de toda una serie
de experiencias de la persona con el objeto actitudinal y, por tanto, producto final de aquellos
procesos cognitivos, afectivos y conductuales a través de los que dichas experiencias han tenido
lugar.

En esta perspectiva, describimos la caracterizacion de la dimension actitudinal con los tres
indicadores y sus respectivos indices o items (10 items por cada indicador); tratados desde la
Matematica para acopiar los datos y contrastar la hip6tesis planteada en la investigacion.

1. Componente cognitiva: Creencias de los estudiantes
Castro (2004), afirma que esta componente incluye el dominio de hechos, opiniones,
creencias, pensamientos, conocimientos y expectativas (especialmente de caracter
evaluativo) hacia el objeto de la actitud. Rodriguez (1991), dice que, para que exista una
actitud, es necesario que exista también una representacion cognoscitiva del objeto, en este
caso de las matematicas. Esta componente esta formada por las percepciones y creencias
hacia las matematicas, asi como por la informacién que tenemos sobre ellas (valoracion y

percepcion social de su importancia).
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En funcion de las citas anteriores, tratamos de indagar acerca de las creencias de los
estudiantes sobre sus propias posibilidades y limitaciones. Es decir, la confianza en la
propia habilidad Matematica (autoconfianza) y la percepcion de los estudiantes sobre la
propia capacidad (conocimientos) y sobre sus habilidades intelectuales en matematicas (i
confian en poder estudiar matematicas mas dificiles, si consideran que tienen dificultades
para estudiarlas, etc.). También, fue de interés conocer las creencias de los estudiantes
acerca de la aplicabilidad de las matematicas (si la consideran una asignatura valiosa y

necesaria para su futuro, etc.).

. Componente conductual o comportamental: Trabajo e implicacién en matematicas

Castro (2004), considera que esta componente muestra las evidencias de actuacion a
favor o en contra del objeto o situacion de la actitud. Martinez (2008), dice que es expresada
por los sujetos mediante su inclinacion voluntaria de realizar una accion y constituye la
conducta observable propiamente dicha, concebida como un conjunto de comportamientos.
Rodriguez (1991), la considera como la tendencia a reaccionar hacia las matematicas de

una determinada manera y la califica de componente activo de la actitud.

. Componente afectiva: Gusto por las Matematicas

Para Martinez (2008), esta componente se pone de manifiesto por medio de las
emociones y los sentimientos de aceptacion o de rechazo, que el sujeto activa
motivacionalmente ante la presencia del objeto, persona o situacién que genera dicha
actitud. También se remite al valor que el sujeto atribuye a ellos. Segun Castro (2004), esta
componente integra aquellos procesos que avalan o contradicen las bases de nuestras

creencias, expresados en sentimientos evaluativos y preferencias, estados de animo y las
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emociones que se evidencian (fisica y/o emocionalmente) ante el objeto de la actitud (tenso,

ansioso, feliz, preocupado, dedicado, apenado, etc.).

2.3.8.8 Importancia de las actitudes en la Educacion Matematica

Segun Polya (1965) citado por Martinez (2008), es un error creer que la solucién de un
problema es un asunto puramente intelectual ya que la determinacion y las emociones juegan
un papel importante. Los referentes afectivos como las emociones, las creencias o las actitudes
no representan algo magnifico o artificial, sino que estdn comprometidos e involucrados con el
éxito o el fracaso de los estudiantes y de los docentes en el desarrollo de las tareas destinadas a
la produccion de conocimientos y a la construccion de saberes matematicos.

Los determinantes internos como: miedo, aburrimiento, desconcierto, desamor, disgusto,
rabia y desilusion hacia las matematicas estan en presencia de informacion preponderante que
tiene que ver con el fracaso en las tareas destinadas a aprender o a ensefiar las matematicas v,
por consiguiente, se configuran las actitudes desfavorables hacia los procesos matematicos.

Las actitudes son importantes en los procesos ensefianza — aprendizaje, en los procesos de
avaluacion. Gallego (2000), sefiala la importancia de las actitudes en los siguientes términos:

1. En el aula, los estudiantes y los docentes construyen actitudes positivas, neutras y
negativas hacia las matematicas. Las primeras conducen a que ellos se enamoren de las

matematicas, permitiendo la construccion de los ambitos de carifio, estimacion y

reconocimiento. Las segundas conducen a la ausencia de interés, atencion y preocupacion

por las matematicas. Las terceras conducen hacia el rechazo de las matematicas.
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2. No es posible que un sujeto pueda construir y reconstruir competencias matematicas, si a
la par y de manera imbricada, no construye y reconstruye su inteligencia y sus actitudes
positivas y apropiadas hacia las matematicas.

3. Todo sujeto estd en condiciones de transformar y redireccionar su constructo actitudinal.

Y si interesa que sea competente, hay que brindarle la oportunidad.

2.3.8.9 Formacion de las actitudes hacia la Matematica

Malcom (1971) citado por Valdez (2000), dice que las actitudes hacia las matematicas se
forman entre el segundo y sexto grado de primaria. La misma autora cita a Callahan (1971),
quien sostiene que el periodo de formacion de las actitudes se da en los primeros grados de
secundaria. Hay un reconocimiento explicito de que en los primeros afios de la educacién formal
los estudiantes tienen actitudes positivas; sin embargo, hay cambios que se registran en el
transcurso del tiempo, la declinacion posterior es causada por el comportamiento de los maestros
(o de otras personas), o por el logro de los estudiantes.

Las actitudes existen en los individuos, mas que en los grupos, pero bajo la consideracion
del trabajo grupal, el proceso de socializacién y la fuerte influencia que durante la adolescencia
tiene el grupo de “pares”. La formacion gradual de las actitudes escolares, la formacion continua
de las actitudes hacia las matematicas se da a partir de los procesos educativos de ensefianza —

aprendizaje.
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2.3.9 Las creencias

2.3.9.1 Hacia una definicion de creencia

Se trato de aproximar a la definicion de creencia, acogidos por los diversos rasgos que se
subrayan en la literatura. Dejamos constancia que la definicidon de “creencia” es ambigua y
hemos tratado de delimitarlo, examinando sus semejanzas y diferencias, analizando su
contenido y sus componentes que influyen en la Matematica. A continuacidn, se cita a diferentes

autores y sus definiciones:

La creencia segun Bunge (2007), se utiliza en distintas areas del conocimiento (filosofia,
teologia, psicologia, inteligencia artificial, etc.) y con distintos significados; en la vida cotidiana
se emplea con diversas acepciones (cultura, organizacion, etc.). Se define a la creencia como un
estado de la mente o proceso mental que consiste en asentir a una proposicion o conjunto de
proposiciones. En la vida cotidiana, con frecuencia, la creencia es independiente de la verdad.
En la Matematica, la ciencia, la tecnologia y en la propia filosofia, se cree Unicamente lo que
puede demostrarse de un modo concluyente o plausible, o que implica proposiciones verdaderas.
En otros dominios, sobre todo la religion y la politica, la mayoria de las personas cree
acriticamente lo que se les ha ensefiado: no se molestan en averiguar si es verdad o eficaz. El

concepto de creencia es una categoria psicolégica, no semantica ni epistemoldgica.

Villoro (1986), entiende a las creencias como un estado disposicional adquirido, que causa
un conjunto coherente de respuestas y que esta determinado por un objeto y situacion objetiva
aprehendidos. Distingue la creencia de la ocurrencia mental y sostiene que los términos como
actitud, creencia, intension se refieren a los estados internos del sujeto. Afade que el saber y el

conocer son estados disposicionales (formas de creencia) adquiridos que orientan la practica del
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sujeto ante el mundo. El saber y el conocer son las formas fundamentales del conocimiento en
general, se distinguen de las creencias por ser estados disposicionales que estan determinados
por lo que realmente existe y no por lo que simplemente creemos que existe.

Las creencias tratadas desde una vision Matematica, Mcleod (1992) citado por Hidalgo et
al. (2004), define a las creencias matematicas como componentes del conocimiento subjetivo
implicito del individuo sobre la Matematica y su proceso ensefianza — aprendizaje, un
conocimiento basado en la experiencia. Las creencias del estudiante se categorizan en términos
del objeto de creencia: creencias acerca de las matematicas y su proceso ensefianza —
aprendizaje, creencia acerca de uno mismo, creencia acerca del contexto en el cual la Educacién

Matematica acontece, etc.

Por su parte, Schoenfeld (1992) citado por Blanco (2005), afirma que las creencias son
una de las componentes del conocimiento subjetivo implicito del individuo sobre la Matematica,
su proceso ensefianza — aprendizaje y sobre si mismo en relacion con la disciplina que esta
basada en la experiencia. Permite al individuo organizar y filtrar las informaciones recibidas, y

construir su nocion de realidad y su vision del mundo.
Vila & Callejo (s/f) definen a las creencias desde una perspectiva Matematica:

1. Las creencias son un tipo de conocimiento subjetivo, que se mantiene con diversos grados
de conviccion (las que se sostienen con mas fuerza son centrales y las demas periféricas)

y de consciencia.
2. Las creencias se distinguen de las concepciones por su contenido: mientras que las
concepciones se refieren a las ideas asociadas a conceptos matematicos concretos, las

creencias se refieren a las ideas asociadas a actividades y procesos matematicos, a la forma
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de concebir el quehacer matematico, a los sujetos que ejercen la actividad Matematica y a
la ensefianza y el aprendizaje de esta ciencia.

Las creencias tienen un fuerte componente cognitivo, que predomina sobre el afectivo, y
estan ligadas a situaciones y contextos concretos.

El origen de las creencias puede residir en la experiencia, en la observacién directa, o en

determinadas informaciones; a veces unas creencias son inferidas de otras.

. Las creencias de un sujeto no estan aisladas unas de otras, sino que se relacionan formando

un sistema de creencias. Algunas se relacionan formando entre si a modo de premisa y

conclusion (primarias y derivadas) de forma cuasilogica.

. La estructura de los sistemas de creencias da lugar a diversos grados de consistencia y de

estabilidad, lo que permite explicar comportamientos y practicas contradictorias, asi como

las resistencias al cambio.

. Las creencias y las practicas forman un circulo que a veces es dificil de romper. Las

creencias de un individuo regulan su estructura de conocimiento, afectan a sus practicas y
a su pensamiento y actlan a veces como una fuerza inerte. A su vez, las practicas

configuran, modifican o consolidan sus creencias.

2.3.9.2 Tipos de creencias

De modo general, se presenta algunos tipos de creencias relacionados con el tema en

cuestion, estudiados por diferentes autores:

1.

Fishbein & Ajzen (1975) sefialan tres tipos de creencias, segin su origen:

Creencias descriptivas: Son las que provienen de la observacion directa y sobre todo de la

experiencia, del contacto personal con los objetos; estas creencias se mantienen con un

62



alto grado de certeza al ser validadas continuamente por la experiencia y suelen tener un
peso importante en las actitudes de los individuos.

Creencias inferenciales: Son las que tienen su origen en relaciones previamente
aprendidas o en el uso de sistemas formales de codificacion; en cualquier caso, la base de
la creencia inferencial es siempre algun tipo de creencia descriptiva.

Creencias informativas: Provienen de informaciones que proceden del exterior: otras

personas, medios de comunicacion social, etc.

Villoro (1986) establece dos tipos de creencias:

Creencias basicas: Forman el trasfondo y el supuesto de nuestro entendimiento del mundo.
Creencias de las que damos razones: Se adquieren por otras creencias 0 por nuestra

experiencia en el mundo que vivimos.

Royston (1960) citado por Maturana et al. (2009) distingue dos tipos de creencias:
Creencias religiosas: La fe tratada por la religion es la totalidad de creencias, principios y
pensamientos que hacen parte del fiel o creyente de tal religion. Cabe mencionar los
diferentes tipos de fe: budista, cristiana, hinduista, judia y musulmana. La diferencia entre
fe y creencia, es que: la fe es “creer en” y la creencia es “creer que”.

Creencias esotéricas: Basadas en el esoterismo, termino genérico usado para referirse al
conjunto de conocimientos, ensefianzas, tradiciones, doctrinas, técnicas, practicas o ritos
de una corriente religiosa o filosofica, que son secretos, incomprensibles o de dificil
acceso y que se transmiten unicamente a una minoria selecta denominada iniciados, por

lo que no son conocidos por los profanos.
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Sagan (1997) citado por Maturana et al. (2009) indica dos tipos de creencias:

1. Creencias cientificas. Su base son los postulados y toma tres formas al razonarse:

® Se toma como punto de partida para la demostracion de teoremas dentro de un sistema

axiomatico, sin que se trate de una proporcion deducible de otros enunciados.

® Se toma como especulacion, teniendo apariencia de ser evidente, se admite como falsado
sin la intension de someterlo a un sistema de verificacion que demuestre el valor
presumido. A diferencia de la creencia, esta forma de usar la razon admite ser sometido

a prueba; caso contrario recaera en algun otro tipo de creencia.

® Se toma como opinion razonada que tiene como objetivo formar parte de una teoria.
2. Creencias histdricas: Segun el historicismo, la filosofia es un complemento de la historia.
La tarea es llevar a cabo una teoria de la historia, efectuar una exploracion sistematica de
los hechos histdricos. Los hechos politicos, cientificos, técnicos, artisticos, religiosos, etc.,

son considerados hechos historicos que tienen importancia para la vida del hombre.

2.3.9.3 Las creencias sobre la Educacion Matematica

Esta categoria se desglosa en tres subcategorias, segin Sarabia & Iriarte (2011): las
percepciones sobre la naturaleza de la disciplina, sobre la ensefianza de la Matematica y sobre
el aprendizaje y resolucion de problemas.

La primera subcategoria se refiere a las creencias del estudiante sobre la naturaleza de la
disciplina como dominio cientifico, da respuesta a la cuestion ¢qué son las matematicas? De
forma especifica, retnen las percepciones sobre la naturaleza de las tareas matematicas, de los

topicos y conocimientos matematicos, del origen y las aplicaciones de las matematicas.
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La segunda y tercera subcategoria comprenden las creencias del estudiante sobre la
ensefianza de la Matematica, sobre la metodologia de instruccion, sobre la evaluacion de los
contenidos y sobre el papel del docente y los comparieros de la ensefianza y el aprendizaje
matematico. Las creencias sobre el aprendizaje matematico dan respuesta a cuatro cuestiones:

1. ¢Por queé aprendo matematicas? se refiere al valor que da el estudiante a la disciplina y los
objetivos y metas de aprendizaje.

2. (Como aprendo matematicas? se refiere a los medios utilizados para el aprendizaje
matematico.

3. ¢En qué situaciones aprendo matematicas? hace mencion a las percepciones sobre los
procesos y los componentes del aprendizaje matematico.

4. ¢Quiénes me ayudan a aprender? Son las condiciones sociales en las que se produce el
aprendizaje.

Por su parte, Schoenfeld (1992) & Spangler (2000) citados por Sarabia & Iriarte (2011),
indican las creencias o percepciones mas frecuentes sobre la Educacion Matematica: “los
problemas matematicos solo tienen una respuesta correcta”, “hay solo una unica forma de
resolver los problemas matematicos”, “los estudiantes normales no pueden esperar comprender
las matematicas, sino Unicamente memorizarlas y aplicarlas mecénicamente sin comprension”,
“las matematicas se realizan individualmente”, “las tareas de matematicas tienen que resolverse

rapidamente” o “las matematicas son una materia independiente de la realidad”.

2.3.9.4 Las creencias hacia la Matematica

Los rasgos peculiares del tipo de creencias que desarrolla el estudiante hacia las

matematicas, segin Thompson (1992), son:
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1. Se construyen de forma personal, gradual o espontaneamente, a partir de la experiencia
del estudiante con la disciplina y de las respuestas afectivas experimentadas en la
realizacion de las tareas matematicas.

2. Cambian, bien radicalmente o bien progresivamente, dependiendo del grado de
centralidad y estabilidad que posean.

3. Se desarrollan o completan en relacion con otras creencias, no estan aisladas, sino que
forman parte de sistemas de creencias ya formados.

4. Incluyen en los pensamientos, sentimientos y conductas del estudiante en relacion con la

disciplina.

2.3.9.5 Las creencias sobre la naturaleza de la Matematica

Garofalo (1989) citado en Gomez (2000), afirma que muchos estudiantes de Educacién
Secundaria creen “que todos los problemas de matematicas se pueden resolver mediante la
aplicacion directa de hechos, reglas, formulas y procedimientos mostrados por el docente o
presentado en los libros de texto”, conduciéndolos a la conclusion que “el pensamiento
matematico consiste en ser capaz de aplicar hechos, reglas, formulas y procedimientos”.

Asi mismo, Hersh (1986) citado por Gomez (2000), sefiala sobre las creencias del docente
acerca de la naturaleza de las matematicas: “Las propias convicciones de lo que Matematica
afectan a la propia conviccion de codmo deberia ser presentada. La propia manera de presentarlo
es una indicacion de lo que uno cree que es lo mas esencial en ello... La cuestion entonces no

es ¢cudl es el mejor modo de ensefiar?, sino ¢de qué tratan realmente las Matematicas?”
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2.3.9.6 Las creencias sobre la enseflanza de la Matematica

Las practicas de ensefianza de la Matematica dependen de ciertos elementos. Gomez
(2000), sefala los tres elementos mas notables:

1. Los esquemas mentales, sistemas de creencias del docente relativos a la ensefianza y

aprendizaje de la Matematica.

2. El contexto social de la situacion de ensefianza o contexto social en el que el estudiante

accede al conocimiento.

3. El nivel de procesos de pensamiento y de reflexion del docente.

Las concepciones o sistemas de creencias del docente sobre la naturaleza de la Matematica
estan enraizadas en las distintas visiones filosoficas de la Matematica. Ernest (1988) citado por
GOmez (2000), sefiala tres tipos de visiones:

1. Vision de la Matematica como una caja de herramientas. La Matematica se hace
acumulativa en la medida que existe objetivos externos a ella que puede lograr. El fin que
persigue la creacion del conocimiento es el desarrollo de otras ciencias o técnicas. La
Matemaética como conjunto de hechos no relacionados (vision utilitaria).

2. Visién de la Matemética como cuerpo estatico y unificado de conocimiento. La
Matematica sélo se descubre, no se crea (visiones platonistas).

3. Visién dinamica de la Matematica, como un campo de creacién humana en continua
expansion, en el cual se generan modelos y procedimientos que son destilados como
conocimientos. La Matematica es abierta y sus resultados permanecen abiertos a revision
(perspectiva de resolucion de problemas).

La influencia de las creencias sostenida por el docente en su modo de ensefiar, el énfasis

que cada docente pone en el aula, se explica por su vision predominante respecto de la
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Matematica, segun Thompson (1984) citado por Gomez (2000). En esa misma linea, se indica
que:
1. Un instrumentalista ensefia de manera prescriptiva enfatizando reglas y procedimientos.
2. Un platonista ensefia enfatizando el significado matematico de los conceptos y la l6gica de
los procedimientos matematicos.
3. Un matematico que esté en la linea de resolucion de problemas, enfatiza problemas que
conduzcan a interesar a los estudiantes en procesos generativos de la Matematica.

Hay dos aspectos de interés en las relaciones entre creencias del docente e impacto en las

practicas de ensefianza:
1. Lainfluencia poderosa del contexto social.
2. El nivel de conciencia de las propias creencias.

El contexto social, configurado por las expectativas de los estudiantes, docentes, padres
de familia, etc., proporciona oportunidades o restricciones a la situacion de ensefianza. De forma
singular, la institucionalizacion del curriculum que establece contenidos, criterios
metodoldgicos y de evaluacion, y los efectos que provoca su socializacién incide en la practica
de la ensefianza.

Las concepciones son filtros o posicionamientos a través de los que el docente contempla
0 aborda su tarea profesional, es decir, sobre la ensefianza y aprendizaje de la Matematica, dicen
Carrillo (1998) & Contreras (1999) citado por Gomez (2000). Las concepciones sobre la
ensefianza de las matematicas estan clasificadas utilizando las tendencias didacticas del docente:
tradicional, tecnologico, espontaneista o investigador, utilizando una serie de dimensiones
(forma de concebir la metodologia, sentido de la asignatura, concepcion del aprendizaje, papel

del estudiante, papel del docente y la evaluacion).

68



2.3.9.7 Las creencias sobre el aprendizaje de la Matematica

Las creencias acerca del aprendizaje de las matematicas es uno de los factores
fundamentales relacionados el rendimiento académico. Los estudiantes llegan al aula con una
serie de expectativas sobre como sera la forma en que el docente debe ensefiar las matematicas.
Cuando la situacion de aprendizaje no corresponde a estas creencias, se produce una fuerte
insatisfaccion e incide en la motivacion del estudiante.

Gomez (2000), sefiala algunos aspectos desde el significado de aprender y saber
matematicas.

1. Desde el significado de aprender matematicas:

e Adquisicion de conocimiento, herramientas, procedimientos y conceptos matematicos
béasicos: aprender al menos las operaciones basicas de la Mateméatica como herramienta

para su trabajo futuro.

e Caracteristicas, aptitudes y actitudes propias del trabajo matematico: disposicién para

aprender Matematica.

e Competencia y desarrollo de habilidades para una cosa: desarrollar problemas

matematicos.

e Recibiry tener informacion y datos: el aprendizaje de las matematicas se da en funcion

de los nimeros.

e Reaccion emocional: los ejercicios y problemas matematicos producen fatiga

emocional.
e Valoracion y consciencia de su bondad y utilidad: aprender matematicas es bueno.

e Medio para alcanzar una meta: la comunicacion con otros y ser alguien frente a alguien.
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2. Desde el significado de saber matemaéticas:

e La competencia, el dominio (de herramientas, procedimientos béasicos): saber aplicar

las matematicas a la realidad.

e Lainformacién de datos: saber diferenciar la informacion, los datos y el conocimiento

matematico.
e Tomar y recoger algo en la memoria: saber usar la memoria a largo plazo.

e La reaccién emocional que le produce su aprendizaje: saber matematicas no significa

ser el mejor.

e Valoracion y conciencia de su bondad y utilidad: importancia de la Matematica en la

vida cotidiana.

e Medio para alcanzar una meta: la comunicacién con otros. Como habilidad para
desenvolverse en la vida.

La autora afiade que la creencia de uno mismo como aprendiz de matematicas, esta
relacionada a la estructura de autoconcepto a partir de su actitud, su perspectiva del mundo
matematico y su identidad social. El autoconcepto en relacion a las matematicas esta formado
por conocimientos subjetivos (creencias, cogniciones), las emociones y las intenciones de
accion acerca de uno mismo relativas a la Matematica. Los elementos mas importantes en este
constructo son los conocimientos subjetivos y las emociones referidas a:

1. El interés en las matematicas y los intereses (motivos, finalidades) respecto de las
matematicas.

2. Las razones asociadas a la motivacion y el placer con las matematicas.

3. Laeficiencia en matematicas, la potencia o la debilidad ante los temas.

4. Laatribucién causal del éxito o fracaso escolar.
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5. El autoconcepto como miembro de un determinado grupo social.

Varios autores citados por Saravia & Iriarte (2011), afirman que las relaciones entre las
creencias y el aprendizaje son circulares; por una parte, las experiencias de aprendizaje del
estudiante tienen consecuencias en las creencias que desarrolla sobre la disciplina y, por otra, el
sistema de creencias sobre la materia condiciona en gran medida cémo el estudiante utiliza el

conocimiento y las habilidades matematicas que posee.

2.3.9.8 Las creencias sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica

Existe relacion entre las creencias acerca de las matematicas, su ensefianza y la practica
docente. Las creencias acerca de qué son las matematicas y que significa su aprendizaje afectan
directamente a como se ensefian. Las creencias de los docentes sobre el proceso de aprendizaje
y ensefianza juegan un papel importante en determinar sus propositos en el aula y afectan
directamente muchos aspectos de su trabajo, como la planificacion, la evaluacion y la toma de
decisiones durante las interacciones en el aula con los estudiantes (Gomez, 1997 y 1998). La
autora afiade tres creencias que tienen los estudiantes sobre las matematicas:

1. La Matematica es una disciplina con una serie de reglas y formulas que son aprendidas
por memorizacion,y las describen como aburridas, dificilesy una asignatura
desagradable en las Instituciones Educativas.

2. Llegan al salon de clases con una vision tradicional de las matematicas, creen que es
un cuerpo fijo de conocimientos que se entrega al aprendiz a través de presentaciones
organizadas y clases expositivas.

3. Creen que las matematicas son restringidas, formales y rigidas; por lo que el foco de los

estudios deberia estar en cambiar las creencias de los docentes en formacion.
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Por otro lado, las creencias sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de las matematicas,
Hoffman (2003) citado por Sarabia & Iriarte (2011), lo define como un conocimiento subjetivo
y unos sentimientos asociados que configura el estudiante sobre las matematicas. Las creencias
son conocimientos subjetivos sobre estados ideales, tienden a expresarse a través de oraciones
imperativas utilizando verbos como “deberia...” “tengo que...” o “necesito”. El autor describe
las creencias sobre:

1. La Educacién Matematica: Este factor integra las percepciones del estudiante sobre la
naturaleza de la disciplina, sobre el aprendizaje matematico y sobre la ensefianza de la
materia.

2. El si mismo en relacion con las matematicas: Esta variable abarca las opiniones sobre las
competencias en matematicas, el tipo de metas de aprendizaje, el valor o interés que otorga
a las tareas, las creencias de control de sus propias conductas y las percepciones de
autoeficacia.

3. El contexto social del aprendizaje: Este componente incluye las concepciones sobre la
cultura de clase, sobre las normas socio-matematicas, sobre la participacion e interaccién

en el aula y sobre la expectativa del estudiante respecto a la imagen del docente.

2.3.9.9 Las creencias acerca de la imagen del docente de Matematica

La tendencia didactica tradicional del docente es percibida como el transmisor del
conocimiento matematico, el especialista de los contenidos, el docente dedicado a la ensefianza,
etc. El estudiante hace esfuerzos por recoger los contenidos que el docente logre transmitir. En
términos de una educacion bancaria, la Matematica esta orientada basicamente a la adquisicion

de conceptos, otorgandole un fin informativo. Esta tendencia inicia su modificacion con la
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incorporacion de la perspectiva constructivista del aprendizaje, en el momento que su rol del
docente se convierte en dinamizador del aprendizaje, guia, mediador, interlocutor, etc.
Maturana et al. (2009), establecen que las representaciones mentales de los maestros
(creencias, opiniones, valores, actitudes, etc.) son constructos dificiles de delimitar, ya que
poseen perfiles cognitivos, actitudinales y simbolicos-afectivos que han sido estudiados por la
psicologia (analisis de su génesis) y por la pedagogia (implicaciones para la practica educativa).

Sobre las creencias del docente, Pajares (1992), sefiala tres ideas:

1. Las creencias que poseen los docentes influyen en su percepcion y juicio, que son los que,
en realidad, afectan a lo que dicen y hacen en clase.

2. Las creencias juegan un papel en como los docentes aprenden a ensefiar, es decir, en cémo
interpretan la nueva informacion acerca de la ensefianza y el aprendizaje y como esta
informacidn es trasladada hacia las practicas de clase.

3. ldentificar y comprender las creencias de los docentes y, por ende, de los que estudian
para serlo, es fundamental para la mejora de la préactica de la ensefianza y los programas
de formacion inicial de los docentes.

Por su parte, Lépez (1999) citado por Maturana et al. (2009), manifiesta que los docentes
poseen un sistema de creencias, y en estrecha conexidn, un sistema de conocimientos
profesionales, que utilizan no sélo para interpretar la realidad educativa, sino también para
intervenir en ella. Existe una red de concepciones, creencias, expectativas, actitudes y valores
gue capacitan a los docentes para desarrollar las tareas propias de su profesion.

De Vicente (2004), dice que los maestros realizan sus acciones docentes de acuerdo con
unos marcos de referencia que se han construido valiéndose de sus experiencias y de las
interpretaciones que hacen de esas experiencias, de los significados que les asignan. Tales

marcos estan constituidos por:



1. Sus sistemas de creencias que aluden a los estudiantes, a las metas de la ensefianza, al
aprendizaje.

2. Las imagenes que se han formado de lo que es una buena o mala ensefianza.

3. Como conciben que deben ser un estudiante y un docente.

4. Como éstos han de conducirse y cudles son los papeles que han de representar.

La imagen del docente, desde la percepcion del estudiante, es adecuada cuando el
estudiante otorga significado a lo que aprende, siendo consciente de su propio aprendizaje;
organizando las actividades hacia la busqueda de respuestas a determinadas interrogantes. Los
cambios en las tendencias didacticas producen en el aula un conflicto con las expectativas del
estudiante, cuyas creencias mas fuertemente arraigadas en los procesos cognitivos son las del
docente como transmisor del conocimiento.

Los conocimientos matematicos son importantes, los hechos demuestran que las
diferencias mas significativas que se producen en las actuaciones del docente estan marcadas
por las creencias acerca de la naturaleza de la Matematica, su ensefianza y su aprendizaje. Ernest
(1989) citado por Gomez (2000), sefiala tres componentes de las creencias del docente de
matematicas:

1. Perspectiva o concepcion de la naturaleza de la Matematica.
2. Modelo sobre la naturaleza de la ensefianza de la Matematica (modelo de ensefianza).

3. Modelo del proceso en aprendizaje.

2.4.0.0 Creencias sobre la Matematica y la resolucion de problemas matematicos

Planas et al. (2015), se cuestionan acerca de las creencias que tienen los estudiantes al

momento de resolver problemas matematicos. Los autores advierten a quién ensefia matematicas
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debe cuestionarse: ¢ Qué aprenden mis estudiantes? ; CoOmo aprenden mis estudiantes? ¢ Para qué
aprenden mis estudiantes?, etc. La resolucion de un problema matematico sera facil cuando el
estudiante y el docente tengan creencias positivas, intervengan ciclicamente las componentes
actitudinales de la cognicién, conductual y afectiva.

Las creencias influyen en la forma en que se aprende, se ensefia y se aplican las
matematicas. Las formas de aprender y utilizar las matematicas configuran las creencias. Los
cambios en las practicas matematicas pueden modificar las creencias de los docentes y
estudiantes (Callejo & Vila, 2003). Estos autores también sostienen que las creencias de la
sociedad, como pueden ser algunos mitos (matematicas = calculo o matematicas = abstraccién
y manipulacién de nameros), afectan a la conducta Matematica del estudiante a través de su
sistema de creencias. Las creencias se comparten de forma mas o menos explicita en distintos
ambitos de socializacion: la escuela, la familia, los grupos de iguales, entre los compafieros, 10s
medios de comunicacion social, etc.

Por otro lado, Pehkonen & Tdrner (1996), afirman que las creencias pueden tener un
poderoso impacto en la forma en que los estudiantes aprenden y utilizan las matematicas y, por
tanto, pueden ser un obstaculo al aprendizaje de las matematicas. Los estudiantes que tienen
unas creencias rigidas y negativas de las matematicas y su aprendizaje, facilmente se convertiran
en aprendices pasivos, que cuando aprenden enfatizan la memoria sobre la comprension. Los
autores afiaden cuatro funciones bésicas de las creencias sobre la resolucion de problemas:

1. Sistema regulador: Las creencias matematicas de un individuo forman un sistema
regulador de su estructura de conocimiento; dentro de este marco se actla y piensa, y a su

vez este marco influye fuertemente en su rendimiento académico. Las estructuras del
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conocimiento condicionan los procesos de almacenamiento y de recuperacion del

conocimiento matematico, la aplicacion de procedimientos y estrategias matematicas.

Figura 1. Factores conductuales del estudiante de Matematica.

—— | Conducta Matematica de un estudiante

A A

A

Motivacion como | Experiencias Conocimientos Necesidades como
estudiante de | anteriores en matematicos estudiante de
matematicas matematicas matematicas

Visiéon Matematica de un estudiante

Creencias de la sociedad sobre las matematicas

Factores que afectan la conducta del estudiante cuando resuelven problemas de Matematica,
segun Pehkonen y Térner (1996) adaptado de Frank (1985).

Hay dos aspectos que estan relacionados con las creencias, segun Pehkonen & Torner
(1996): las experiencias previas, que influyen a menudo de forma inconsciente, y los
conocimientos matematicos, en los que las creencias estan fuertemente involucradas. La
motivacién y las necesidades de los estudiantes no siempre estan conectadas con sus creencias.

2. Indicador: Modo indirecto de evaluar otros aspectos del aprendizaje como los métodos y
la ensefianza recibida, las creencias de los docentes, las respuestas afectivas del estudiante,
la percepcidn del estudiante sobre el docente o el funcionamiento del aula de Matematica.

Juegan un papel de indicador de aspectos que no son directamente observables.

3. Fuerza de inercia: (En sentido negativo), las practicas que han tenido éxito durante un

tiempo prolongado y sus creencias asociadas, son profundamente arraigadas que si un
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estudiante tiene una determinada vision de la matematica. Algunos estudiantes mantienen

sistemas de creencias dualistas, otros optan por rechazar a las matematicas como

actividades que no se adecuan a sus creencias, otros ponen en crisis sus propias creencias.

Algunas creencias sobre las matematicas son dificiles de modificar y acttan, de forma

consciente o inconsciente en la conducta del aprendizaje.

4. Vehiculo de conocimiento matematico: El desarrollo y la expresion permiten predecir el

rendimiento académico del estudiante.

Tabla 3. Las creencias de los estudiantes hacia la Matematica.

Autor Afno Creencia
Schoenfeld 1985* Las matematicas formales tienen poco o nada que ver con el pensamiento real y
la resolucion de problemas.
Schoenfeld 1992 Las matemadticas aprendidas en la escuela tienen poco o nada que ver con el
mundo real.
Las técnicas de resolucion de problemas que se utilizan en la escuela no guardan
Woods ]og7 hinguna relacion con las que se necesitan para resolver problemas reales de cada
dia, los problemas de la vida real o los que se encuentra en la casa o en el trabajo.
Schoenfeld 1987 La forma de una argumentacién matematica es mas importante que su contenido.
Schoenfeld 1992 Las demostraciones formales son irrelevantes en el proceso de descubrimiento o
de invencion.
Schoenfeld 1992 La Matematica es una actividad solitaria, hecha por individuos aisladamente.
Las matematicas son calculo, en concreto las cuatro operaciones bésicas: sumar,
Frank 1ogg restar, multiplicar y dividir, ademas de la memorizacion de propiedades y
algoritmos que permiten obtener respuestas numéricas. Por tanto, hacer
matematicas significa seguir reglas y aprender matematicas es memorizar.
Frank 1988 El objetivo de aprender matematicas es obtener “respuestas correctas”. Solo el
docente puede decir si la respuesta es o no correcta.
El papel del estudiante en la clase de Matematica es recibir conocimientos
Frank 1ogg matematicos y demostrar que efectivamente los ha recibido. Para ello basta

prestar atencion en clase, leer el libro de texto y trabajar en las tareas asignadas.
Se demuestra que se ha aprendido obteniendo la respuesta correcta en las tareas
propuestas, lo que prueba que se ha comprendido.
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Frank 1988  El papel del docente de matematicas es transmitir conocimientos matematicos,
“dar materia” y verificar que los estudiantes lo han recibido mediante pruebas de
control.

Garofalo 1989 Soélo las matematicas que se preguntan en clase son importantes y dignas de
saberse.
Un problema de matematicas es una categoria de pregunta escolar de naturaleza

Vila 200] Aaritmeética, caracterizada de forma biunivoca por aspectos formales de
presentacion; su respuesta es el resultado de los calculos que preceptivamente
propone el enunciado.

Vila 2001 La diferencia entre el problema y ejercicio no estd en los conocimientos del
resolutor sino en las caracteristicas formales de la presentacion de este tipo de
tarea.

Gomez 2000 Adquisicion de conocimiento de herramientas, procedimientos y conceptos

Chacon matematicos basicos.

Goémez 2000 Una asignatura de conocimientos (sumas, ecuaciones, fracciones, teoremas,
Chacén medidas, unidades, formulas, trigonometria, particiones, geometria)

Gomez 2000 Una asignatura de estrategias y procedimientos.

Chacon

Alsinay 1998  Los estudiantes mas pequefios identifican un problema con célculo y operaciones

otros y a medida que se hacen mayores lo asocian mas con el proceso de resolucion, el
descubrimiento.

Abrantes 1994  Vision de las matematicas desligada de otras disciplinas y asociada al calculo y a

la produccion de respuestas cortas de tipo “ verdadero-falso”

Vila y Callejo (s/f) citan a varios autores sobre las creencias que tienen los estudiantes acerca de la Matematica

durante su proceso ensefianza — aprendizaje.

De las diferentes ideas sobre las creencias de los estudiantes hacia la Matematica, en la

tabla 3, podemos inferir una aculturacion del saber matematico escolar, que esta poco o nada

relacionado con la presencia de la Matematica en la naturaleza y la sociedad y con los procesos

de resolucion de problemas en la vida cotidiana; se constata una dicotomia entre el proceso de

génesis o0 de descubrimiento de las ideas matematicas.
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2.4.0 Rendimiento académico

El rendimiento académico constituye el producto del aprendizaje; la forma en que se

define de manera operativa el aprendizaje, en cuanto constructo psicolégico que no es

observable y medible de forma directa. La definicién operativa y medida de los resultados

cognitivos de aprendizaje es a lo que se denomina rendimiento académico (Castejon, 2014). En

un &mbito més cercano, Castejon cita los conceptos de tres autores:

1.

Tourdn (1985), considera el rendimiento academico como un resultado del aprendizaje
producido por el estudiante, el producto de una suma de factores, ain no del todo
conocidos, que acttan sobre y desde la persona que aprende. El rendimiento es un
producto de factores que se sittan dentro y fuera del individuo.

Forteza (1975), el rendimiento académico es el producto de la aplicacion del esfuerzo del
estudiante junto con la ensefianza provista por la escuela, condicionados por factores
internos y externos al sujeto.

GOmez — Castro (1986), el rendimiento académico se refiere fundamentalmente al nivel
de conocimientos y habilidades escolares que manifiesta un aprendiz, expresados a través
de un instrumento de evaluacion.

El rendimiento académico, segin Pérez-Serrano (1981) citado por Adell (2004), es el

constructo complejo y que viene determinado por un gran numero de variables y las

correspondientes interacciones de muy diversos referentes: inteligencia, motivacion,

personalidad, actitudes, contextos, etc. Es un producto multicondicionado y multidimensional.

Alvaro., et al. (1990), distinguen los siguientes tipos de rendimiento académico:
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1. Rendimiento objetivo y subjetivo: EI primero se mide mediante instrumentos ajustados a
una norma y el rendimiento subjetivo depende de la opinidn del docente en el cual
intervienen referencias personales del propio sujeto.

2. Rendimiento analitico y sintético: En el analitico se valora el rendimiento del estudiante
en todas y cada una de las areas que componen el curriculo, en el sintético se valora el
rendimiento global del sujeto y se expresa mediante una nota unica.

3. Rendimiento individual o grupal: Segln se evalle al estudiante en forma individual o
grupal. Los procesos de evaluacion son diferentes debido: a) al tipo de tareas
encomendado al individuo o al grupo son de indole diferente (tareas divisibles, unitarias,
aditivas, etc.); b) la metodologia de trabajo es diferente segun el tipo de tareas (trabajo
individual, en equipo).

4. Rendimiento satisfactorio e insatisfactorio: Segun que el sujeto consiga un nivel formativo
en consonancia con sus posibilidades (este es un concepto un tanto subjetivo, puesto que
lo que es satisfactorio para el estudiante puede que no lo sea para el docente).

5. Rendimiento suficiente e insuficiente: Segun que el estudiante haya alcanzado los

objetivos minimos establecidos por las instancias correspondientes externos al estudiante.

2.4.0.1 Medicion del rendimiento académico

Un problema inherente a la cuestion del rendimiento académico es la medicién. El
aprovechamiento escolar no es observable ni cuantificable de forma directa, por tanto, es
necesario definirlo mediante una serie de mediciones operativas que permitan averiguar lo que

los estudiantes saben y no saben.
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El rendimiento académico es el resultado de la medicién social y académica de forma
relevante, encontrar una medida valida del rendimiento académico es una empresa
extraordinariamente dificil (Carabafia, 1987). Una definicion de caracter operacional y una
medicion académica relevante son las notas académicas, puesto que son el criterio valido para
tomar las decisiones para pasar de un nivel a otro de ensefianza; y una medida de rendimiento
académico social relevante es el expediente académico que es un criterio valido en el mundo
laboral.

Segun Castejon (2014), el rendimiento académico es el producto de multiples variables,
como el criterio que se trata de explicar, y que requiere una definicion operativa lo méas adecuada
posible, establecida a través de ciertos instrumentos de medida objetivos, fiables y validos.
Castejon incluye los conceptos de medicién del rendimiento académico en términos de: Guskey
(2013), el rendimiento académico del estudiante es un constructo multifacético, que esta
relacionado con diferentes dominios de aprendizaje, que se mide de formas distintas y con
diferentes propdsitos. El rendimiento es la realizacion de algo, en el ambito de la educacion, ese
algo es algun objetivo de aprendizaje. Popham (2007), el rendimiento académico lleva aparejada
la medida del mismo, indicando la forma en que se mide el rendimiento; mediante pruebas
abiertas, pruebas tipo test, mediante pruebas referidas al criterio, junto con la sensibilidad
instruccional de la medida empleada.

La medida del rendimiento académico de los estudiantes, segun Pérez (1997), son las
notas escolares las mejores medidas con que podemos contar; esta afirmacion lo hace en funcion
de las ideas citadas de los siguientes autores: Pérez (1981), las notas que realizan la mejor
definicion del rendimiento académico son las que obtienen los estudiantes en las areas

fundamentales. Mora (1992), las notas escolares no contemplan la distincion entre rendimiento
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suficiente y satisfactorio, son un tipo de evaluacién sumativa y no formativa, y por ultimo se
evalla resultados y no procesos. Valle y Nufiez (1989), las notas escolares estan sujetas a
factores subjetivos del docente como valoraciones, atribuciones y expectativas. Skaalvik y
Hagtvet (1990), las evaluaciones de los docentes constituyen un criterio suficientemente fiable

del rendimiento del estudiante.

2.4.0.2 Evaluacion del rendimiento académico

La evaluacion del rendimiento académico definida por Ramon & Plasencia (2010) es
considerada como un proceso técnico — pedagdgico que representa la valoracion del desarrollo
integral de la personalidad, en funcion de los cambios propiciados por la educacién, de esta
manera la evaluacién permite determinar si la ensefianza ha producido aprendizajes, y si se han
logrado los objetivos propuestos por el docente. La evaluacion debe tener como objetivo la
comprobacion del rendimiento y servir como instrumento de ayuda en las actividades de
exploracion y de orientacion de los estudiantes.

Las calificaciones escolares son el indicador del rendimiento mas empleado en la
evaluacion del mismo. Aunque han sido criticadas por tratarse de medidas que no garantizan la
objetividad, la fiabilidad y la validez, dado que estan sujetas a la influencia de factores subjetivos
del docente, como percepciones o expectativas (Navas, Sampascual & Castején, 1991).

Asimismo, Castejon (2014), sostiene que la medida del rendimiento académico plantea
las mismas cuestiones que la evaluacién de cualquier otro constructo psicoldgico o educativo.
Sim embargo, la mayoria de los estudios sobre el rendimiento académico emplean indicadores
relativamente simples; ya que, estos indicadores son principalmente las calificaciones escolares

dadas por el docente y las pruebas objetivas.
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2.4.0.3 Factores predictores del rendimiento académico

Los factores que predicen o determinan el rendimiento académico del estudiante en
cualquier nivel de estudios, son de diversa indole (internos y externos). El rendimiento
academico es multicausal, envuelve una enorme capacidad explicativa de los distintos factores
y espacios temporales que intervienen en el proceso de aprendizaje. Hay diferentes aspectos que
se asocian al rendimiento académico, intervienen componentes internas y externas del
individuo; pueden ser de orden social, cognitivo y emocional, que se clasifican en tres
categorias: determinantes personales, determinantes sociales y determinantes institucionales,
cada determinante presenta subcategorias o indicadores.

Castejon & Pérez (1998) expresan que es importante identificar el tipo de influencia de
los factores asociados al éxito o fracaso del estudiante; es decir, los niveles de influencia entre
las variables por considerar para determinar factores causales y mediaciones que determinan las

relaciones entre las distintas categorias de variables personales, sociales e institucionales.

Tabla 4. Resumen de las investigaciones sobre el rendimiento académico.

Autor Ano Factores Determinantes
Psicoldgicos Aptitudes, personalidad, motivacion, autoconcepto y
ansiedad.

Rodriguez Espinar 1982 Socioldgicos La familia y el hogar: nivel cultural.

La escuela: caracteristicas estructurales

Pedagdgicos

Rendimiento anterior, factores de escolarizacion,
asistencia preescolar, técnicas de base para el estudio.

Psicoldgicos Intelectuales, personalidad, autoconcepto, intereses,
De Miguel Diaz 1988 conducta y expectativas del docente.
Socioldgicos Socioculturales: nivel econémico, nivel cultural.
Familiares: nivel sociocultural, estructura familiar,
expectativas de los padres.
Socioldgicos Clase social, zona socioldgica, profesion de los
padres, niUmero de hermanos.
Pelechano 1989 Psicoldgicos Inteligencia, personalidad, motivacion, ansiedad,

atribuciones, expectativas.
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Contexto educativo

Clima psicosocial del centro educativo, clima de la
organizacion, clima pedagégico.

Contextuales

Alvaro Pageetal. 1990

Socio familiar: clima educativo, estructura familiar,
origen social, medio sociocultural, caracteristicas de
hébitat o residencia.

Escolar: La institucion escolar (direccién y gestién
del centro, tipo de centro, agrupamiento, ratio
docente/estudiante); el docente (perfiles, metodologia
didactica); el estudiante (preescolarizacion, edad
intra-clase, interaccion entre iguales).

Personales

Inteligencia y aptitudes, estilos cognoscitivos, sexo,
personalidad (auto concepto, motivacion, ansiedad,
extroversion), salud, calificaciones escolares de
Ccursos anteriores.

Socio familiares

Gbémez Dacal 1992

Estructura de la familia, recursos culturales, clima
familiar, tiempo escolar que dispone el estudiante en
el hogar, atencion de los padres al desarrollo
formativo de los hijos, caracteristicas generales del
entorno familiar, tipo de habitat familiar.

Rasgos personales

Edad, sexo, inteligencia (estilos cognoscitivos y
estrategias de aprendizaje), variables afectivo-
actitudinales (personalidad, auto concepto, locus de
control, motivacion, expectativas, actitudes y
conducta).

Factores predictores del rendimiento académico recogidos por Pérez (1997) en su Tesis Doctoral “Factores

Psicosociales y Rendimiento Académico”.
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2.4.0.4 Modelo integrador del proceso ensefianza — aprendizaje en las diferentes areas curriculares

CONDICIONANTES > PROCESOS DE APRENDIZAJE [¢=—> RESULTADOS

INTERNOS (Estudiante)
a) Psicofisiologicos
b) Semipermanentes:
: Lntellgerlm_cc;ad a) Cognoscitivos a) Psicomotor
. I\/Gljgii?/r:::il(')rf;l :Qte”déﬂ b) Cognoscitivo:
= Autoconcepto ercepcion = Declarativo — conceptual
= Rendimiento anterior " Memoria L = Procedimental
= Comprension = Habilidades
t : 'I?ree::sazrrzzgg = Estrategias generales
. c) Emocional comportamental —
= Toma de decisiones —-» ; -—>
. social:
a)E;(;iEESS (Contexto) b) Em‘.’c"“.‘a'es B = Comportamientos
= Curriculum motivacionales = Actitudes
= Docente " Atribuciones = Autoconcepto
p ~ = Expectativas .
. = Personalidad
" L\Bﬂrel};)gtisgzsznsenanza ) Valor_es = Habilidades personales y
= Escuela = Emociones sociales
b) No formales = Sentimientos
= Sociales

= Familiares — hogar

Figura 2. Modelo integrador de caracter sistémico sobre el proceso ensefianza — aprendizaje, tomado de Castejon (2014).
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Tabla 5. Factores condicionantes en el aprendizaje de los estudiantes.

Estudiante

Contexto formal

Contexto no formal

a) Psicofisioldgicos:

e Preferencias.
e Estilos de aprendizaje.

b) Semipermanentes:
e Inteligencia.

e Personalidad.

e Motivacion.

¢ Autoconcepto.

e Rendimiento anterior.

c) Nivel de desarrollo.

d) Inicio de escolarizacion.

a) Curriculum:

¢ Objetivos, contenidos, criterios
de evaluacion.

e Educacion bilingue.

b) Docente:

e Eficacia.

¢ Nivel de formacion.

e Conocimiento pedagdgico.

e Creencias del docente.

e Motivacion.

c) Métodos de ensefianza:

e Ensefianza directa.

¢ Aprendizaje cooperativo.

¢ Aprendizaje basado en
problemas.

e Ensefianza individualizada.

¢ Aprendizaje multimedia.

e Educacion a distancia.

e Calidad de la ensefianza.

e Ambiente de aprendizaje.

e Expectativas del docente.

e Practica masiva-espaciada.

d) Grupo — clase:

e Agrupacién por capacidad.

e Tamafio de la clase.

e) Escuela:

e Financiacion.

¢ Repeticion del curso.

e Eficacia (factores de eficacia
en la escuela).

f) Sistema educativo

a) Familiaresy del hogar:

e Ambiente familiar.

¢ Relacion familia — escuela.

e Deberes escolares para casa.

e Implicacion materna y paterna en
el aprendizaje.

b) Sociales:

¢ Nivel socio — econémico.

¢ Nivel cultural de los padres.
e Television.

c) Culturales:

eValor de
aprendizaje.

e Rendimiento
distintos paises.

la escuela y el

académico en

Fuente: Factores que condicionan el proceso ensefianza — aprendizaje, tomado de Castejon (2014).

86



2.4.0.5 Rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica

La importancia del rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica permite
establecer en qué medida los estudiantes han logrado cumplir con los indicadores de evaluacion
sobre los aspectos de tipo cognoscitivo, conductual, emocional, etc. El rendimiento académico
permite obtener informacion para establecer estandares, no sélo debe analizarse como resultado
final sino como proceso y determinante del nivel. Desde el aspecto de la pedagogia y la
didactica, el rendimiento académico en la ciencia de los nimeros se considera como el esfuerzo
y la capacidad de trabajo del estudiante y del docente, asimismo, esta determinado por una
articulaciéon de factores intervinientes que conducen al éxito o fracaso académico. Algunos
factores importantes:

1. Lacalidad de formacion, capacitacion, y actualizacion docente.

2. La coherencia del proceso ensefianza — aprendizaje (pedagdgica, didactica, y de
evaluacion).

3. Lapertinencia de los programas de estudio.

4. Las condiciones econdmicas, sociales y culturales diferenciales de los estudiantes y sus

familias.

2.4.0.6 Medicién del rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica

En el DCN de la EBR (2009), se plasma los tipos de calificaciones acerca de los procesos
de ensefianza y aprendizaje en los diferentes niveles de la EBR dados en el sistema educativo
del Perd. Las calificaciones son numéricas (cuantitativas en escala vigesimal) y descriptivas

(cualitativas). En el nivel de Educacion Secundaria se emplea el tipo de calificacién numérica y
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descriptiva vigesimal, es decir de 0 a 20, donde el puntaje obtenido se traduce a la categorizacién
del logro de aprendizaje (ver tabla 6):

Tabla 6. Escala de calificacion de los aprendizajes en la EBR.

Nivel educativo Escala de Descripcion
Tipo de calificacion calificacion
20— 18 Cuando el estudiante evidencia el logro de los

aprendizajes previstos, demostrando incluso un
manejo solvente y muy satisfactorio en todas las
tareas propuestas.

17-14 Cuando el estudiante evidencia el logro de los

Educacion secundaria o . .
aprendizajes previstos en el tiempo programado.

Numericay descriptiva 13-11 Cuando el estudiante estd en camino de lograr los

aprendizajes previstos, para lo cual requiere
acompariamiento durante un tiempo razonable para
lograrlo.

10-00 Cuando el estudiante estd empezando a desarrollar
los aprendizajes previstos o evidencia dificultades
para el desarrollo de éstos y necesita mayor tiempo
de acompafiamiento e intervencién del docente de
acuerdo con su ritmo y estilo de aprendizaje.

Fuente: Ministerio de Educacion (2009). DCN de la EBR.

La evaluacion del aprendizaje en EBR se realiza por criterios e indicadores. Los criterios
constituyen las unidades de recojo de informacién y de comunicacion de resultados a los
estudiantes y familias. Los criterios de evaluacién se originan en las competencias y actitudes
de cada area curricular. Los indicadores son los indicios o sefiales que hacen observable el
aprendizaje del estudiante. En el Area Curricular de Matematica se tiene cuatro criterios de

evaluacion (ver tabla 7):
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Tabla 7. Criterios de evaluacion en el Area Curricular de Matematica.
Area curricular Criterio de evaluacion

Razonamiento y demostracion
Matemética Comunicacion matematica
Resolucion de problemas

Actitudes ante el area

Fuente: Ministerio de Educacion (2009). DCN de la EBR.

2.4.1 Definicion de términos basicos

Actitud: Disposicion de animo del sujeto ante un objeto (material o de pensamiento) concreto,
dictada sobre la conducta por la experiencia o los valores adquiridos (Océano, s/f). La actitud
es una estructura cognoscitiva — emocional que canaliza la significacion de los objetos y orienta
el comportamiento hacia los objetos (Ibafiez, 2004).

Aprendizaje: Es la accidn voluntaria y reflexiva del sujeto para adentrarse o apoderarse de
algunas experiencias y adquirir una nueva forma de conducta o modificar una forma de conducta
anterior (Rodriguez, 1980). El aprendizaje es un cambio relativamente permanente en el
comportamiento, que refleja una adquisicion de conocimientos o habilidades a través de la
experiencia, y que puede incluir el estudio, la instruccion, la observacion o la practica (Papalia
& Wencos, 2009)

Aprendizaje matematico: Proceso continuo de construccion de significados que realiza el
aprendiz gracias a la apropiacion y al uso de simbolos y estructuras simbolicas; simbolos y

estructuras que son cada vez mas abstractos y jerarquizados (Alcala, 2002).
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Creencia: Estado de la mente o proceso mental que consiste en asentir una proposicion o
conjunto de proposiciones. En la vida cotidiana, con frecuencia, la creencia es independiente de
la verdad. En la matematica, la ciencia, la tecnologia y en la propia filosofia, se cree inicamente
lo que puede demostrarse de un modo concluyente o plausible, o que implica proposiciones
verdaderas (Bunge, 2007).

Ensefianza: Es el proceso de transmision de conocimiento y otras formas culturales (Rodriguez,
1980). Accidn de transmitir, de ensefiar, de hacer que otra persona adquiera la conducta o
habilidad cognoscitiva, afectiva o psicomotora que el ensefiante desea. Actividad del Maestro.
Puede distinguirse una ensefianza instructiva y una formativa (Rossi, 2003).

Matematica: Ciencia de la forma y la pauta en si mismas, esto es, independientemente de su
posible contenido, interpretacion o aplicacion. La matematica incluye la l6gica. La matemaética
ciencia formal que estudia los constructos. La definicion matematica como “la ciencia de la
figura y el nimero” quedo obsoleta con el nacimiento del célculo infinitesimal y, ain més, con
la aparicion de los campos matematicos no cuantitativos, como la topologia, el algebra abstracta
y la teoria de conjuntos. Estos Gltimos sobre todo son valiosos en la filosofia exacta o filosofia
matematica (Bunge, 2007).

Percepcion: Imagen integral de un objeto que surge como resultado de la accion del mundo
objetivo sobre los sentidos. La percepcion refleja los aspectos externos de los objetos. Existen
percepciones visuales, tactiles y auditivas. EI mayor valor gnoseoldgico corresponde a las
percepciones visuales que se forman de las sensaciones visuales en el proceso de interaccion del
hombre y los objetos del medio circundante (Rosental, 1975).

Rendimiento academico: El rendimiento académico constituye el resultado de un proceso

educativo, en donde se conjugan destrezas, conocimientos, valores y aptitudes que el estudiante
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adquiere a lo largo del periodo de estudio. El rendimiento académico expresado en
calificaciones es considerado como medida de éxito en los estudios, siendo posible su
cuantificacion en un rango de promocion, repitencia y desercion (Zabalza, 1973).
Rendimiento escolar: Expresion valorativa particular del logro alcanzado por el estudiante
correspondiente a un periodo dado en el proceso educativo, que se da en un area del
conocimiento, y en el marco de una institucion (Valdez, 2000).

Signo: Cosa que “esta en lugar de” o representa a otro objeto. Hay dos tipos de signos, los
naturales y los artificiales. Los primeros son sintomas de estados o cambios de estado de cosas
concretas. Los signos artificiales son artefactos creados y utilizados para evocar facticos o para
nombrar constructos (Bunge, 2007).

Simbolo: Signo artificial. Sefial producida o usada para designar un concepto, para denotar un
elemento no conceptual, como un objeto material individual u otro simbolo (Bunge, 2007).
Tecnologia: Rama del conocimiento que se ocupa de disefiar artefactos y procesos, asi como de
la normalizacién y el disefio de la accion humana. La tecnologia no deberia confundirse con la
ciencia aplicada, que es en realidad el puente entre la ciencia basica y la tecnologia, ya que busca

nuevo conocimiento con potencial practico (Bunge, 2007).
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CAPITULO III

MARCO METODOLOGICO

En la préctica cientifica, el primer problema estriba siempre en la eleccién de
variables. ¢Sobre qué aspectos de los fendbmenos deberemos concentrar nuestra
atencioén; qué dimensiones mediremos? Si bien comprendemos que la seleccién
inadecuada o desafortunada de las variables basicas puede convertir en un caos
el orden potencial, no conocemos procedimiento alguno que garantice una
seleccion exacta. La prueba y el error parecen ser la regla general.

Sheldon & Stevens

3.1 Caracterizacion y contextualizacion de la investigacion

El estudio se desarrollé en tres Instituciones Educativas Pablicas: Juan XXIII, Divino
Maestro y San Ramén, ubicadas — geograficamente — en los diferentes puntos del distrito de
Cajamarca. La ciudad de Cajamarca, segin Censo INEI (2017), cuenta con 283 767 habitantes
aproximadamente. Como provincia, Cajamarca presenta una tasa de analfabetismo que llega al
13,8% de la poblacion. El distrito de Cajamarca es el mas densamente poblado en comparacion
al valor regional 45,91 hab./Km?, en el proceso de crecimiento y desarrollo econémico que viene
ostentando Cajamarca ha contribuido al proceso acelerado de urbanizacion desordenada. Las
tres |.E. albergan estudiantes de EBR que provienen de familias de condiciones econdémicas
bajas. Los criterios considerados en la eleccion de las I.E. donde se realizé el estudio son los
siguientes: facilidad de acceso a la informacidn; optimizacion de tiempo; minimizacion de
costos y gastos en la ejecucion del proyecto; apoyo incondicional de los directivos, docentes y
tutores con el fin de identificar el tipo de percepciones y creencias que tienen los estudiantes

sobre la Matematica; flexibilidad en los horarios; voluntad en los estudiantes considerados en
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la muestra sobre la actividad cientifica; etc. Las tres |.E.P. cobran renombre e interés en la

formacion de ciudadanos de bien al servicio de la sociedad cajamarquina y del Perd, en general.

Institucion Educativa Publica “Juan XXI11”

Como corolario de una pugna surgida en el seno del Colegio Particular “Indo Americano”
entre la Directora Srta. Maria Octavila Sanchez Zevallos y el personal docente y administrativo
del Ministerio de Educacion, la Direccion de la Octava Region de Educacion de Trujillo designa
una Comision especial para dar solucion al conflicto, con las investigaciones realizadas y las
opiniones recibidas, ordena que se separe el personal estatal y con dicho personal se crea un
nuevo Centro Educativo denominado Colegio Estatal de Mujeres “Juan XXIII”.

En estas circunstancias la Hermana Dominica Sor Maria Cristina Rodriguez, procedente
de Trujillo presidié la comision de creacion y la integraron: Prof. Luis Olano M., Director de la
Gran Unidad Escolar “San Ramén” de Cajamarca; Prof. Jesus Maguifia Z., Director del Instituto
Nacional Industrial de VVarones N° 05 de Cajamarca. La separacion se debio a la pretensién de
la Srta. Maria Octavila Sdnchez de ser Directora Vitalicia, debido a que la infraestructura del
Colegio Indoamericano era de su propiedad; a lo que la Comisidn, docentes y padres de familia
no aceptaron. Fue el 05 de junio del afio 1969, en que la Junta Militar de Gobierno, presidida
por el Gral. Juan Velasco Alvarado, emite la Resolucién Suprema N° 0600 creando un nuevo
Colegio, el Colegio Nacional de Mujeres “Juan XXIII”.

La primera Directora del nuevo colegio fue Sor Maria Cristina Rodriguez Diaz y luego
fue designada como Directora Titular la Prof. Maura Diaz Ledn de Aguilar hasta el afio 1986 en

que le sucede la Prof. Petronila Rabanal Segura hasta el afio 1990, continuando luego el Prof.
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Pedro Jaime Silva Horna hasta 1995, afio en que por concurso publico es nombrado el Prof. Joel
Fernando Rojas Alvarado y en la actualidad lo preside el director Renan Lino Pérez Estrada.

En sus inicios funciond en local alquilado del Banco Industrial del Perq, filial Cajamarca,
ubicado entre lo jirones Lima y Juan Villanueva, posteriormente funciond con parte de la
infraestructura del Colegio Santa Teresita, finalmente gracias a gestiones conjuntas, el colegio
se ubica en su local propio desde el afio 1981, con un area de 11,000 metros cuadrados entre los
jirones Juan XXIII, el Progreso y el Pasaje Cumbe Mayo, una parte donada por el Obispado de
Cajamarca como lo registra el testimonio de propiedad.

Segun el PEI de vigencia 2014 — 2016, tiene una poblacion de 2 140 estudiantes, 84

docentes y 1 500 padres de familia.

Institucion Educativa Pablica Parroquial “Divino Maestro”

La L.E. Parroquial “Divino Maestro” esta dirigida por las religiosas Misioneras del Divino
Maestro, congregacion fundada por el Obispo Francisco Blanco Najera y Madre Soledad de la
Cruz. Su ideal ha sido la evangelizacion de los pobres a través de la docencia. En convenio con
el Estado, se inicia el afio 1995 como una propuesta educativa hacia los mas pobres, contando
con el Nivel de Inicial y Primaria. Con una seccidon en cada nivel; un total de 71 estudiantes y
con Resolucion de Creacion N° 0717 de fecha de 23 de junio de 1994, dirigido por las religiosas.

En 1996 se tiene dos secciones de inicial (4 y 5 afios) y la Primaria completa con un total
de 61 estudiantes de inicial y 206 de primaria. En 1997 se amplia sus servicios en el nivel
Secundario mediante Resolucion de funcionamiento N° 1869 de fecha 19 de septiembre de 1995,

se tiene Primer afio de secundaria con un total de 42 estudiantes. Cada afio se ha incrementado
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una seccion, contando al afio 2016 con 06 aulas de Inicial, 12 aulas de Primaria y 10 aulas de
Secundaria, con un total de 918 estudiantes y 33 docentes.

Esta ubicada al sur de la ciudad de Cajamarca, en la Av. Tahuantinsuyo N° 161
Mollepampa — Cajamarca. Brinda una educacion cientifica - humanista a los estudiantes,
procurando una formacion integral y una educacién para la vida, bajo los lemas: "La Educacion
es obra de amor" y "Fe, ejemplo y amor"”, con caracter propio "Se nos dan los nifios y nifias
pobres, tesoros de Cristo, para que grabemos en ellos su imagen”, y con la filosofia “La
educacion es obra de amor, ternura, abnegacion y sacrificio”.

Segun el PEI de vigencia 2015 — 2020, los estudiantes proceden de familias pobres, de
escasos recursos, sus padres son pequefios agricultores y artesanos, algunos trabajan en
construccién civil; pero la mayoria son obreros que dan su trabajo a cambio de muy bajos
salarios. Las madres de familia son amas de casa, algunas de ellas analfabetas; es decir no han
tenido acceso a la escuela. Otro grupo de estudiantes proceden de familias desintegradas, padres
alcohdlicos, madres solteras, etc.; y cierto nimero adolescentes trabajan para el sustento del
hogar teniendo como amenazas las pandillas, desnutricion, enfermedades y otros males.

A tal realidad y vivencia de los estudiantes de esta zona, existe la oportunidad de una
Institucion Educativa Publica bien equipada, con una infraestructura adecuada, con campos
recreativos que le ayudan a desarrollarse integralmente. Posee una biblioteca implementada y

un comedor.

Institucion Educativa Publica “San Ramén”

La I. E. San Ramon fue creada el 8 de setiembre de 1831, con el nombre de “Colegio

Central de Artes y Ciencias”, en su inicio tuvo un nivel universitario, ensefiandose Derecho,
95



Filosofia, Latin y Matematica; dirigido por un Rector y los docentes eran catedraticos, teniendo
como local el convento supremo de la recoleccidn franciscana. Hablar de “San Ramoén” es
identificarse con la Historia Republicana de Cajamarca; de alli, el slogan acufiado por la
sapiencia del pueblo, como respuesta de gratitud “San Ramon es Cajamarca, Cajamarca es San
Ramon”.

Después de la revolucion del 3 de enero de 1854, encabezado por su director Toribio
Casanova; fue cerrado, reabriendo sus aulas en 1856 con el nombre de colegio “San Ramén”.
En la guerra con Chile — especificamente en San Pablo —, los sanramoninos llenaron de gloria
las paginas de la historia, ofrendando su vida por la patria, maestros y estudiantes, destacando
los héroes Pita, Quiroz y Villanueva conocidos como “los tres colegiales del juramento”.

Hoy, San Ramon camina seguro hacia el futuro bajo el lema: “tradicion gloriosa; vida
fecunda, vinculo de fraternidad”, atendiendo a mas de cuatro mil estudiantes, en sus locales
Chontapaccha, Recoleta y Calispuquio (este ultimo fue creado el 04 de marzo de 2013); con sus
niveles inicial, primaria y secundaria; servidos por méas de 300 trabajadores, bajo la direccion
del Magister Eleuterio Huaman Garcia.

La I. E. ostenta cientos de premios ganados por los estudiantes y maestros que engalanan
la sala de trofeos, fue coronado por més de tres afios consecutivos como “campeon de lideres
del saber”, la escolta tiene mas de 82 gallardetes y titulos ganados: campedn nacional, regional
y local en diversos concursos. Campeones juveniles en fatbol sub 17 etapa regional, atletismo,
balonmano, gimnasia. El glorioso San Ramon, es el emblema de Cajamarca dentro y fuera de la

ciudad del Cumbe.
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3.2 Hipotesis de investigacion

Con el propdsito de dar respuesta al problema general planteado y a los problemas especificos,

formulamos las siguientes hipotesis:

3.2.1 Hipotesis general

“Las percepciones y creencias sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matemética se
relacionan positivamente con el rendimiento académico de los estudiantes de Educacion

Secundaria de tres Instituciones Educativas Pablicas del distrito de Cajamarca, afio 2016

3.2.2 Hipotesis especificas

H1: El nivel de rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica de los estudiantes de

Educacion Secundaria considerados en la muestra se ubica en el item de aprendizaje en

proceso.

H2: La relacion de asociacion correlacional entre las percepciones y creencias con el rendimiento

academico de los estudiantes considerados en la muestra es positiva media.
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3.3 Tabla 8. Matriz de operacionalizacion de las variables.

VARIABLE DIMENSION INDICADOR ITEM INSTRUMENTO
PERCEPCION (X1)
Cognitivo (saber) Conjunto de datos e informacion Matematica
Es lo que vemos, oimos, sentimos, C
saboreamos u olemos. Es el significado que U
damos a las sensaciones. Llegamos a este
significado a través de la manera en que Actitud Afectivo (emocion) Valoracion emocional hacia la Matemética E
nuestro cerebro organiza la informacion que
proviene de nuestros sentidos (Papalia y S
Wendkos, 2009) Conductual B _ N
(conativo) Actuacion hacia la Matematica T
— — I
CREENCIAS (X>) Concepcién de la naturaleza de la Matematica
) Naturaleza o)
Son construcciones mentales basadas en las
experiencias previas que poseen las o Ensefianza Modelo sobre la naturaleza de la ensefianza de la N
. Disciplina Matematica
personas, las cuales determinan su L
., ich L. Matematica A
construc_c!on. Dichas e_Xpe”enCIas pueden Aprendizaje Modelo del proceso de aprendizaje en la Matematica
ser positivas 0 negativas y no generar R
creencias, o bien que su proceso de Conocimiento de los contenidos de la Matematica |
construccion  sea  errébneo 'y, por
consiguiente, la creencia que se genere Imagen Docente  Conocimientoy Presentacion de los contenidos de la Matematica de ')

también lo sea (Pajares, 1992).

Didéctica

manera apropiada

Integracion del aprendizaje matematico con los
objetivos curriculares
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VARIABLE

DIMENSION

INDICADOR

ITEM

INSTRUMENTO

RENDIMIENTO ACADEMICO (Y)

Expresién de capacidades y caracteristicas
psicolégicas del estudiante desarrolladas y
actualizadas a través del proceso ensefianza
— aprendizaje que posibilita tener un nivel de
funcionamiento y logros académicos a lo
largo de un periodo, que se sintetiza en un
calificativo final (cuantitativo en la mayoria
de veces) que evalua el nivel alcanzado
(Chandwick, 1979).

Escala de

calificacion

18 — 20 (Aprendizaje destacado)

14 — 17 (Aprendizaje logrado)

11 — 13 (Aprendizaje en proceso)

00 — 10 (Aprendizaje no logrado)

Actas y registros
de notas

Fuente: Elaboracion propia.
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3.4 Poblacion, muestra, unidad de analisis y unidad de observacion

Poblacion: Constituida por todos los estudiantes del quinto grado de Educacion
Secundaria; 371 estudiantes de la I.E. Juan XXIII, 65 estudiantes de la I.E. Divino Maestro y
274 estudiantes de la I.LE. San Ramon — sede Chontapaccha; registrados en la némina de
matricula del afio escolar 2016.

Muestra: Es una muestra no probabilistica, por conveniencia o intencionada. Este tipo de
muestra, segun Ander (1986), consiste en que el investigador escoge —intencionadamente y no
al azar— algunas categorias que €él considera tipicas o representativas del fendbmeno a estudiar
(p.186). El estudio se fundamenta en este tipo de muestra, porque los directivos de las tres I.E.
sefialaron que los estudiantes de quinto grado —al momento de aplicar el cuestionario de
encuesta— pueden dar respuestas claras, precisas y objetivas; ademas, de la facilidad de acceso
a la informacion, calidad de la informacidn recogida, optimizacion del tiempo en la aplicacién
del cuestionario de encuesta, minimizacion de costos, lo que permitid resultados mas
consistentes para la contrastacion de la hipotesis. La muestra fue constituida por 28 estudiantes
—seccién J- de la I.E. Juan XXIII, 33 estudiantes —seccion B— de la I.E. Divino Maestro y 31
estudiantes —seccion E— de la I.E. San Ramén — sede Chontapaccha.

Unidad de analisis: Representada por cada uno de los estudiantes de quinto grado que
respondieron al cuestionario de encuesta.

Unidad de observacion: En términos de Sierra (1986), las unidades de observacion son
las realidades que se pretenden observar. En la investigacion constituyen el objeto global de
estudio y de ellas se obtienen los datos empiricos necesarios para contrastar las hipétesis con la
realidad. Sin embargo, hay que tener en cuenta que, aun formando las unidades de observacion

las realidades globales estudiadas, en su realizacion practica, la investigacion cientifica no tiene
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lugar mediante el examen de los seres 0 cosas en su conjunto, sino a través del andlisis de
caracteristicas determinadas de estas realidades, o sea, de las variables (p.351). En el estudio,
las unidades de observacion lo conforman las variables, dimensiones e indicadores que aparecen

en la matriz de operacionalizacién (ver tabla 8).

3.5 Metodos de investigacion

3.5.1 Métodos generales

Hipotético — deductivo: Se planted el problema de investigacion que posteriormente
permitio revisar las teorias de cada una de las variables via el proceso de la induccion. Partiendo
del marco tedrico, se formularon las hipétesis y la operacionalizacion de las variables mediante
el razonamiento deductivo. Bisquerra (1998), sefiala que a partir de los casos particulares se
puede plantear un problema, el cual puede remitir a una teoria a través de un proceso de
induccion. Partiendo del marco tedrico se formula una hipdtesis mediante un razonamiento
deductivo que; luego, esta se intenta validar empiricamente (p.62).

Analitico — sintético: Consistié en descomponer el objeto de estudio en variables,
dimensiones, indicadores e items, para arribar a las conclusiones objetivas. Valderrama (2015),
menciona que el método analitico consiste en la descomposicién de un todo en sus partes, con
el fin de observar las relaciones, similitudes, diferencias, causas, naturaleza y efectos; y el
método sintético es un proceso de razonamiento que tiende a construir un todo, a partir de los
elementos distinguidos por el analisis manifestado en las conclusiones del estudio (p.98).

Comparativo: Proceso mediante el cual se relaciond las variables de investigacién y se
establecieron las semejanzas y diferencias de los datos obtenidos de cada grupo considerado en

la muestra. Se hizo comparaciones entre los grupos de estudiantes que fueron seleccionados
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bajo la clasificacion de ciertas caracteristicas. Valderrama (2015), afirma que consiste en el
procedimiento de comparacion sistematica de casos de analisis. Se aplica con fines de

generalizacion empirica y para verificar las hipotesis (p.97).

3.5.2 Métodos particulares

Descriptivo: El estudio se orientd a describir un hecho o fendmeno en cuanto a sus
caracteristicas, cualidades o relaciones exactas entre sus variables, dimensiones e indicadores.
Segun Tamayo (1990), el método descriptivo esta en segundo nivel del conocimiento cientifico.
Los datos descriptivos son cuantitativos porque estudian muestras grandes de sujetos, 0 son
cualitativos porque estudian mas en profundidad un nimero reducido de casos (p.66).

Estadistico: De los datos recogidos en forma primaria, se trataron estadisticamente para
contrastar cuantitativamente las hipdtesis formuladas. Se us6 un modelo econométrico que
permitio establecer la relacion de asociacion correlacional entre las variables percepciones y
creencias con el rendimiento académico. El calculo del coeficiente lineal de Pearson (r) permitio
analizar la fuerza de asociacion entre las variables y el coeficiente de determinacion (R?) indica
en qué medida una variable depende de la otra y la diferencia son explicadas por otras variables
ajenas a la relacion (Y = f(x)). Valderrama (2015), sefiala que el método estadistico trabaja a
partir de datos numeéricos, y obtiene resultados mediante determinadas reglas y operaciones
(p.98). La aplicacion de la estadistica, esta orientada por los siguientes pasos:

1. Etapa inicial: Se recolect6 los datos referidos a la situacion deseada a investigar.
2. Tabulacion y agrupamiento de datos: Los datos se ordenaron, clasificaron y tabularon, es
decir, se fijaron en tablas facilitando su lectura y manejo posterior.

3. Medicidn de datos: Se hizo la elaboracion Matematica y la medicion de los datos.
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4. Inferencia estadistica: Se deducen las leyes de inferencia que permiten predecir el

comportamiento futuro de la muestra y poblacién investigada

3.6 Tipo de investigacion

Por su finalidad:

Investigacion aplicada: Es una investigacion aplicada porque esta orientada a resolver
un problema préctico del campo educativo, describiendo las teorias sobre cdmo se conducen los
estudiantes durante el proceso ensefianza — aprendizaje en el Area Curricular de Matematica. Se
caracteriza por su bajo costo econémico, periodo corto de duracién, resultados que se pueden
aplicar de manera inmediata para mejorar el rendimiento académico. Asimismo, algunos autores
sefialan otras caracteristicas: Ander (1986), la investigacion aplicada se caracteriza por su interés
en la aplicacién, utilizacion y consecuencias practicas de los conocimientos. La investigacion
aplicada busca el conocimiento para hacer, para actuar (modificar, mantener, reformar o cambiar
algun aspecto de la realidad) (p.68). Best (1982), la investigacion aplicada posee la mayoria de
las caracteristicas de la investigacion fundamental, incluyendo es uso de técnicas de muestreo y
las deducciones consiguientes acerca de la poblacion estudiada. Su prop6sito es mejorar su
producto o proceso: probar concepciones tedricas en situaciones problema reales. La mayor
parte de la investigacion pedagogica es aplicada, por ello intenta desarrollar generalizaciones
acerca de los procesos de ensefianza — aprendizaje y de los materiales didacticos (p.29).
Valderrama (2015), la investigacion aplicada conocida como investigacion practica, empirica,
activa o dindmica, y se encuentra intimamente ligada a la investigacion basica, ya que depende

de sus descubrimientos y aportes tedricos para poder generar beneficios y bienestar a la sociedad

(p.39).

103



Por su profundidad y nivel de la investigacion

Descriptiva: Permitié medir y describir las caracteristicas de las variables percepciones y
creencias, y rendimiento académico. Sobre este nivel de investigacion, Best (1982), hace
mencion que la investigacion descriptiva consiste en la mera recogida y tabulacion de los datos,
para interpretar el significado o importancia de los hechos, y asi, combinar con la comparacion
o el contraste, la clasificacion, el andlisis y la interpretacion de datos (p.91).

Correlacional: Permitié describir las relaciones no causales de las variables de
investigacion en un momento determinado. Hernandez et al. (2007), afirman que los estudios
correlacionales miden o evallan cada variable presuntamente relacionada y analizan la
correlacion. Tales correlaciones deben expresarse en hip6tesis sometidas a prueba (p. 145-146).

Por su alcance temporal es transversal o transeccional, porque permitié la recoleccion
de los datos en un solo momento, en un tiempo Unico, durante el tercer trimestre del afio escolar
2016. Hernandez et al. (2010), sefialan que este tipo de investigacion, permite recolectar datos
en un solo momento, en un tiempo Unico. Su propdsito es describir variables y analizar su
incidencia e interrelacién en un momento dado y en forma simultanea (p.79).

Por su &mbito de estudio es una investigacion de campo, los datos fueron recogidos en

forma primaria, en un estado natural y directamente de la realidad.

3.7 Disefio de la investigacion

El estudio corresponde a un disefio no experimental. Kerlinger (2002), sefiala que en la
investigacion no experimental no es posible manipular las variables o asignar aleatoriamente a

los participantes o tratamientos (p. 504-505).

104



Percepcion

X1
I
Grupo Rendimiento _I’> Relacion Asociacion
Estudio r Académico R2 Correlacién-Determinacién
2
Y
Creencia
X2

Figura 3. Modelo del disefio de investigacion.

3.8 Técnicas e instrumentos de recopilacion de informacion

Anélisis documental: Esta técnica permitié realizar el analisis de los contenidos de las
diversas fuentes documentales a traves de rigurosas operaciones intelectuales, que permitio
hacer uso de los diferentes métodos de investigacion para extraer informacion secundaria. Al
respecto, Ander (1986), dice que consiste en ponerse en contacto con esa parte de la realidad a
investigar y actuar, a través de lo que otros vieron o estudiaron de ella. Los documentos son
hechos o rastros de “algo” que ha pasado, como “testimonios” que proporcionan informacion,
datos o cifras, constituyendo un tipo de material muy 0til para la investigacion social (p.213).

Fichas bibliograficas y de resumen: Instrumento que sirvié —durante el proceso de la
investigacion— para la revision de la literatura de los aspectos mas importantes del tema en
estudio (analisis de relacion y jerarquizacion de los documentos en fisico y virtual). Velazquez
& Rey (s/f), sostienen que el uso de este instrumento consiste en la aplicacion de los principios
del analisis clasico al estudio de documentos impresos y virtuales. Generalmente esta tarea suele

concentrarse en libros, revistas, informes de investigacion, tesis y estadisticas. El proceso del
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analisis consta de las siguientes etapas: identificacion y seleccion de la bibliografia, obtencién,
consulta y extraccién (p.186).

Encuesta: Técnica usada para recopilar datos de juicio y valoracion en términos
descriptivos y de relacion de las variables percepciones y creencias, basada en la interaccion
directa entre el investigador y el encuestado. Ortiz (2006), lo define como una técnica de
investigacion capaz de dar respuesta a problemas tanto en términos descriptivos como de
relacién de variables tras la recoleccién de informacidn sistematica, segin un disefio establecido
en forma previa que asegure el rigor de la informacion obtenida (p.67).

Cuestionario de encuesta: Instrumento impreso que los estudiantes respondieron de
manera voluntaria, sirvio para obtener informacion primaria y significativa. Por su forma, es un
cuestionario pre-codificado, los enunciados fueron formulados para elegir alternativas de
respuestas establecidas. Los enunciados son cerrados y categorizados por estimacién, con
escalamiento de tipo Likert: dentro del abanico de respuestas hay diversos grados de intensidad
para un mismo item. Ortiz (2006), afirma que es un instrumento de recoleccion de datos
compuesto por un conjunto de preguntas respecto de una o varias variables sujetas a medicién
(p.48).

Evaluacion educativa: Técnica sistematizada de importancia para garantizar la calidad,
innovacion y pertinencia del aprovechamiento y rendimientos escolar de los estudiantes. Santos
(1999), sostiene que la evaluacién educativa es un fenémeno habitualmente circunscrito al aula,
referido a los estudiantes y limitado al control de los conocimientos adquiridos a través de
pruebas de diversos tipos (p.4). En el mismo contexto, en el DCN (2009), se indica que la
evaluacion del aprendizaje se realiza por criterios e indicadores. Los criterios constituyen las

unidades de recojo de informacion y comunicacion de resultados a los estudiantes y familias.
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Los criterios de avaluacion se originan en las competencias y actitudes de cada area curricular
(p.476).

Actas y registros de notas: Documento oficial donde se registraron los promedios de las
notas de cada trimestre, que sirvidé para identificar el nivel de rendimiento académico de los
estudiantes considerados en la muestra. En el DCN (2009), se describe que la valoracion de los
resultados se realiza por cada criterio de evaluacion, utilizando la escala cuantitativa vigesimal
(de 0 a 20). El estudiante, al final de cada periodo (bimestre o trimestre), obtiene un calificativo
en cada criterio de evaluacion. En el Area Curricular de Matematica son cuatro los criterios de
evaluacion: razonamiento y demostracion, comunicacion matematica, resolucion de problemas
y actitudes ante el area; en consecuencia, tiene cuatro calificativos, cuyo promedio es el

calificativo en cada periodo.

3.9 Técnicas para el procesamiento y analisis de la informacion

Una vez finalizado el proceso de recoleccion de datos, el procesamiento de la informacion
se realizd en forma computarizada, utilizando las técnicas de la estadistica descriptiva e
inferencial, para llegar a un proceso de consistencia, recuento y resumen, que faciliten el analisis
estadistico y asi poder obtener resultados validos que conduzcan a la contrastacién de hipétesis
y elaboracidn de conclusiones objetivas, en funcion del nivel de relacion asociativa correlacional
entre las variables estudiadas.

Se construyeron tablas que faciliten el analisis e interpretacién de los datos, utilizando el
software estadistico IBM SPSS Statistics, en su version 21.0; y el software estadistico STATA,

en su versién 14.0.
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3.10 Validez y confiablidad del cuestionario de encuesta

Una vez que teniamos claro el objeto de investigacion y una aproximacion a la definicion
de percepcion y creencia, con sus dimensiones, indicadores e items; realizamos la basqueda y
recopilacion de instrumentos de medidas usados en estudios previos, como los de Sarabia &
Iriarte (2011), Vila & Callejo (s/f), Lara (2010), Gomez (2000), Garcia (2011), etc. Por su
cardcter multidimensional con el que se identifico a las variables en estudio, se determiné la
variable percepcion con su dimension de actitud estudiada desde tres indicadores: cognitivo (10
items), afectivo (10 items) y conductual (10 items). La variable creencias se agrup6 en dos
dimensiones, la primera, la disciplina matematica orientada por sus indicadores: naturaleza de
la Matemaética (10 items), ensefianza de la Matematica (10 items), y aprendizaje de la
Matematica (10 items); y la segunda, la imagen docente orientada por su indicador de
conocimiento y didactica (10 items) (ver apéndice 02).

El cuestionario de encuesta usado en el desarrollo de la investigacion se compone de 70
items con enunciados cerrados y categorizados por estimacion, con escalamiento de tipo Likert,
cada enunciado presenta 05 alternativas de respuesta. En cada indicador existen 10 items y cada
item tiene una bipolaridad positiva y negativa (ver apéndice 02).

Siguiendo a Morales (2006), para la seleccién y redaccién de los items, se considerd los
siguientes criterios: Relevancia, para ello los enunciados estan claramente relacionados con el
objeto de estudio; Claridad en su formulacion, lo que supone que sean facilmente
comprensibles, no se utilizé dobles negaciones y no se incluyeron en un mismo item mas de una
opinién; Discriminacion, es decir no se formulé items con los que todos los encuestados estan
de acuerdo o en desacuerdo y Bipolaridad, es decir, que las afirmaciones estan formuladas tanto

en forma positiva como negativa.
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Tabla 9. Bipolaridad de los items.

Indicador N° de item y bipolaridad

Positiva Negativa
Cognitivo 2,6,11, 31, 36, 41, 16, 21, 26, 46
Afectivo 54, 57, 60, 63, 68, 42,48, 51, 66, 70
Conductual 3,7,9, 18,23, 29,44 13, 33, 38
Naturaleza la Matematica 1, 15, 25, 40 5, 10, 20, 30, 35, 45
Ensefianza de la Matematica 28, 37, 43, 55 12,17, 22, 32, 49, 52
Aprendizaje de la Matematica 27, 47, 53, 59, 62, 67,69 50, 56, 65,
Conocimiento y didactica 4,8, 19, 34,58, 61, 14,24, 39, 64

Fuente: Elaboracion propia. (ver apéndice 02).

La bipolaridad de los 70 items, se fundamenta en los siete indicadores con enunciados a
favor o en contra, expresando ideas positivas o negativas (agrado/desagrado, gusto/disgusto).
Las percepciones y las creencias constituyen una aproximacion o alejamiento; un sentimiento
favorable o desfavorable, que involucran pensamientos, evaluaciones, valoraciones y
disposiciones a la accion que forman parte de la personalidad del estudiante. Los items de
bipolaridad positiva tienen puntajes en la escala de 5 puntos “en total acuerdo” hasta 1 punto
“totalmente en desacuerdo” y los items de bipolaridad negativa tienen puntajes en la escala de
1 punto “en total acuerdo” hasta 5 puntos “totalmente en desacuerdo” (ver apéndice 02 y 03).

La validez del cuestionario de encuesta sobre las percepciones y creencias del proceso
ensefianza — aprendizaje de la Matemaética, se realiz6 atendiendo a su constructo y a su
contenido. La validez de constructo se realiz6 mediante un proceso deductivo a partir de la
revision de la literatura expuesta en el marco tedrico. En cuanto a la validez de contenido, lo
realizaron tres docentes expertos y conocedores acerca de Metodologia de la Investigacion,
Didactica de la Matematica y Psicologia Educativa (ver apéndice 05).

Para dar confiabilidad, estabilidad y consistencia interna al instrumento de investigacion,
se aplico el cuestionario de encuesta a una muestra de prueba piloto conformada por 15
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estudiantes de las tres I.E. que represento el 16,3% de la muestra de investigacion. La forma de
medir objetivamente los datos recogidos en la prueba piloto fue a través del estadistico del
coeficiente Alfa de Crombach, mediante el software estadistico IBM SPSS Statistics, en su
version 21.0.
Tabla 10. Estadisticos de fiabilidad.
Alfa de Cronbach  Alfa de Cronbach basadaen  Ndmero de items

los items tipificados
0,916 0,917 70

En la tabla 10, se observa que la fiabilidad de consistencia légica interna del cuestionario
de encuesta, es Util para ser aplicado a los estudiantes de quinto grado de Educacion Secundaria,
y medido bajo la escala de Likert. De acuerdo con Kerlinger (2002) que establece 0,70 como
limite entre la fiabilidad aceptable y la no aceptable (p.591), y De Vellis (1991), considera que
los coeficientes de 0,80 a 0,87 caen en el rango de “muy buenos”; nuestros resultados

estadisticos relativos a la consistencia interna y fiabilidad del cuestionario de encuesta permiten
afirmar que ésta retne las propiedades métricas — con @ > 0,9— y pueden considerarse como

excelente.

Por altimo, de las observaciones y correcciones realizadas por los expertos y de las
deficiencias encontradas en la prueba piloto, se reformularon algunos items en su forma
semantica y sintactica. Los estudiantes que participaron en la prueba piloto, no participaron en
la aplicacion del cuestionario de encuesta final. La aplicacion del cuestionario de encuesta
estuvo a cargo del investigador y se aplicé en horarios que no interfieren en las clases de los
estudiantes, se utilizo la hora asignada a Tutoria (por indicacion de los directivos). El tiempo de

duracion aproximada para responder a los 70 items fue de 45 minutos.
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CAPITULO IV

RESULTADOS Y DISCUSION

Lo cierto es que uno no es capaz de ver todas las consecuencias del método utilizado
para analizar un determinado cuerpo de datos hasta pasado un cierto tiempo. No
obstante, el método se halla ya presente.
J. Pitt — Rivers
La presente investigacion corresponde por su finalidad a una investigacion aplicada y por
su profundidad y nivel a un estudio descriptivo — correlacional, de corte transversal o
transeccional, con disefio no experimental; que consistio en analizar las percepciones y creencias
sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica, con el propdsito de establecer el
nivel de relacion con el rendimiento académico de los estudiantes de Educacion Secundaria de
tres Instituciones Educativas Publicas del distrito de Cajamarca, afio 2016.
Los resultados obtenidos en el estudio permitieron evidenciar que existe un nivel de
correlacion positiva media, entre las variables percepciones y creencias con el rendimiento

académico. El nivel de rendimiento académico de los estudiantes de la muestra se ubica en el item

de aprendizaje en proceso.
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4.1 Resultados de los datos preliminares del cuestionario de encuesta

Tabla 11. Datos generales del cuestionario.

Sexo Edad (afios) N° veces desaprobado
Seccion en Matematica
M F 15 16 17 | 18 | Cero | Una | Dos | Tres
Juan XXIII J -- 28 |03 10 15 00| 11 08 04 05
TOTAL 28 28 28
Divino Maestro B 16 17 {02 18 12 01| 23 03 05 02
TOTAL 33 33 33
San Ramén E 31 - |05 21 05 00| 24 04 02 01
TOTAL 31 31 31

Fuente: Datos obtenidos del cuestionario de encuesta.

Anadlisis

En la LLE. Juan XXIII se aplico el cuestionario de encuesta a 28 estudiantes mujeres, de
las cuales, 03 estudiantes tienen 15 afios, 10 estudiantes tienen 16 afios y 15 estudiantes tienen
17 afios de edad. Sobre el nimero de veces que desaprobaron en el Area Curricular de
Matematica en Educacion Secundaria, encontramos que, 11 estudiantes no reprobaron la
asignatura durante los cinco afios, 08 estudiantes han desaprobado una vez, 04 estudiantes han
desaprobado dos veces y 05 estudiantes desaprobaron tres veces.

En la L.LE. Divino Maestro se aplico el cuestionario de encuesta a 33 estudiantes: 16
varones y 17 mujeres, de los cuales, 02 estudiantes tienen 15 afios, 18 estudiantes tienen 16
afios, 12 estudiantes tienen 17 afios y 01 estudiante tiene 18 afios de edad. Del nimero de veces
que desaprobaron en el Area Curricular de Matematica en Educacion Secundaria, manifestaron
que, 23 estudiantes no reprobaron durante los cinco afios, 03 estudiantes han desaprobado una

vez, 05 estudiantes han desaprobado dos veces y 02 estudiantes han desaprobado tres veces.
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En la I.E. San Ramon se aplico el cuestionario de encuesta a 31 estudiantes varones, de
ellos, 05 estudiantes tienen 15 afios, 21 estudiantes tienen 16 afios y 05 estudiantes tienen 17
afios de edad. Respecto al nimero de veces que desaprobaron en el Area Curricular de
Matematica en Educacidn Secundaria, afirmaron que, 24 estudiantes no reprobaron durante los
cinco afos, 04 estudiantes han desaprobado una vez, 02 estudiantes han desaprobado dos veces
y 01 estudiante han desaprobado tres veces.

Segun el DCN (2009), en el nivel de Educacion Secundaria se atiende a los puberes y
adolescentes, cuyas edades oscilan entre 11 y 17 afios aproximadamente (p.313). En la tabla 11,
se sintetizan los datos generales obtenidos de la aplicacion del cuestionario de encuesta,
evidenciando que las edades de 91 estudiantes oscilan entre 15 y 17 afios, a excepcion de un
estudiante que tiene 18 afios. De los datos obtenidos en el proceso de investigacion, se concluye
que, las edades de los estudiantes de quinto grado estan en el rango establecido en las normas
de la educacion peruana.

Respecto al niumero de veces que desaprobaron los estudiantes en el Area Curricular de
Matematica durante los cinco afios de Educacion Secundaria, se aprecia en la misma tabla que,
58 estudiantes han desaprobado cero veces, y de los 34 restantes: 15 han desaprobado una vez,
11 han desaprobado dos veces y 8 estudiantes han desaprobado tres veces. Los estudiantes que
reprobados tuvieron la opcion de ser, segun el DCN (2009), vinculados a la promocion y
repitencia, asi como a los programas de recuperacién pedagdgica o evaluacién de recuperacion,
establecidos en la normatividad respectiva y fijadas en la escala de calificacion de los

aprendizajes en la EBR (p.53).
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4.2 Resultados sobre el rendimiento académico
Tabla 12. Promedios finales de Matematica de los estudiantes encuestados.

PROMEDIOS
N° Orden JUAN XXIII DIVINO MAESTRO | SAN RAMON
01 11 13 11
02 11 10 15
03 11 11 14
04 11 15 13
05 11 11 12
06 11 12 16
07 11 12 19
08 12 11 16
09 12 12 15
10 11 12 13
11 11 16 12
12 11 14 12
13 11 12 15
14 11 17 13
15 11 11 12
16 12 11 19
17 11 19 12
18 11 14 16
19 12 16 16
20 13 14 19
21 11 12 16
22 11 12 19
23 11 13 14
24 11 14 20
25 11 12 13
26 11 11 16
27 11 17 20
28 11 17 15
29 - 11 16
30 - 11 17
31 - 15 11
32 - 11 -
33 - 14 -

Fuente: Acta consolidada de evaluacion integral del nivel de Educacion Secundaria EBR — 2016.

Andlisis

Los promedios finales obtenidos en el Area Curricular de Matematica por los estudiantes
encuestados, sistematizados en la tabla 12, dependen de multiples factores. El promedio o
rendimiento académico, en la afirmacion de Erazo (2012), “no es un producto que sélo se centra

en el estudiante o el docente o en su interaccion, es el resultado de multiples variables de tipo
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personal y social” (p.170). Asimismo, Castejon (2014), dice que el rendimiento académico esta
relacionado por diversos factores condicionantes en el proceso ensefianza — aprendizaje, como
el factor estudiante (psicofisiologicos, semipermanentes, nivel de desarrollo, inicio de
escolarizacion); el factor de contexto formal (curriculum, docente, métodos de ensefianza, grupo
— clase, escuela, sistema educativo); y el factor de contexto no formal (familiares y del hogar,
sociales, culturales).

La media aritmética de los promedios de los estudiantes de la I.E. Juan XXIII es 11,21,
de la I.E. Divino Maestro es 13,12 y de la I.LE. San Ramon es 15,07. La media aritmética de los
promedios de las tres I.E. es 13,13 puntos; significa que, segun la escala de calificacion de los
aprendizajes los estudiantes en el Area Curricular de Matematica en el sistema vigesimal,
sefialada en las tablas 6 y 8, se ubican en el item de “aprendizaje en proceso”. De los promedios
obtenidos en las actas consolidadas de evaluacion, se afirma que los estudiantes de quinto grado
son promovidos de manera homogénea, a excepcion de un estudiante desaprobado durante los
tres trimestres; y se justifica en el DCN (2009), en los siguientes términos: “Muchas veces se
evalla de manera homogénea a los estudiantes, no se prevé que cada uno va avanzando segun
su ritmo, estilo y sus formas particulares de aprender” (p.52).

Los resultados del estudio se comparan con el Trabajo de Investigacion de Ramén &
Plasencia (2010, p.84), cuando concluyen que los estudiantes de la muestra tienen un promedio
de 12,09 en habilidad en razonamiento matematico y 14,12 en actitud frente a la Matematica,
significando un nivel de asociacion muy baja con el rendimiento académico en Matematica.

Por ultimo, Canales (2014), sostiene que los estudiantes con un rendimiento academico
alto son los que tienen una perspectiva mas dindmica de la Matematica, las principales
diferencias significativas entre nivel alto y medio radican en la confianza y la competencia

personal en Matemaética, los de rendimiento académico bajo demuestran menos gusto por la
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Matematica. Respecto al género, se vislumbran diferencias significativas; los varones
manifiestan mas creencias positivas; como un valor de mayor confianza y de valoracién por la

matematica, las mujeres destacan por la confianza en su competencia personal.

4.3 Resultados del nivel de determinacion y correlacion entre los indicadores de estudio

por cada Institucion Educativa Publica

Institucion Educativa Publica “Juan XXI11”

Tabla 13. Coeficientes de determinacién y correlacion.

Variable Dimension Indicador R? R
Cognitivo 60,15 0,776
Percepciones  Actitud Conductual 30,25 0,550
Afectivo 54,70 0,739
Naturaleza de la Matematica 19,86 0,446
Creencias Disciplina Matemética  Ensefianza de la Matematica 16,91 0,411
Aprendizaje de la Matematica 22,21 0,471
Imagen docente Conocimiento y didactica 38,54 0,621

Fuente: Apéndice 04. Tablas de tratamiento estadistico.

Andlisis

En la tabla 13, se observa que el 60,15% de la variacion del rendimiento académico es
explicado por la variacion del indicador actitudinal cognitivo (saber) y el 39,85% significa que
el rendimiento académico depende o es explicado por otras variables ajenas al factor cognitivo
que intervienen en el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica; y respecto al
coeficiente de correlacion lineal de Pearson, es evidente que r = 0,776 es la fuerza de asociacién
entre lo cognitivo y el rendimiento académico; es decir, existe una correlacion positiva
considerable; siguen en orden de importancia, el indicador afectivo con un coeficiente de

determinacion R? = 54,70% y con un coeficiente de correlacion positiva considerable r = 0,739,
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y el indicador conocimiento y didactica con un coeficiente de determinacion R? = 38,54% y con
un coeficiente de correlacion positiva media r = 0,621.

Existen items del indicador cognitivo que individualmente son significativos: el item N°
16 “Nunca tengo dificultades en resolver ejercicios o problemas de Matematica”, significa que,
si el estudiante cambia su valorizacién en una unidad, el promedio cambia en 0,39; el item N°
21 “En Matematica me conformo sélo con aprobar”, significa que, si la valorizacion cambia en
una unidad, el promedio de los estudiantes cambiaria en 0,38; el item N° 26 “No estudio
Matematica porque son dificiles y por mas que estudie no entiendo”, significa que, si la
calificacion cambia en una unidad, el promedio de los estudiantes cambia en 0,27; el item N°
41 “Ademas de mis clases en aula, puedo estudiar Matematica mas dificil”, significa que un
cambio unitario en la valorizacion cognitiva, hara cambiar el promedio de los estudiantes en
0,21; y el item N° 46 “A pesar de que estudio, la Matematica me parece una ciencia dificil”,
significa que, ante el cambio en una unidad en la valorizacion cognitiva, el promedio cambia en
0,25 (ver tabla 20).

Respecto al indicador afectivo, el item N° 60 “Siempre me gusta hacer en primer lugar
mis tareas de Matematica”, significa que, al cambiar en una unidad la valorizacion de la
respuesta de los estudiantes, produce un cambio en el promedio de 0,44; el item N° 63 “Me
gusta resolver ejercicios y problemas de Matematica en grupo o equipo”, significa que, ante el
cambio en una unidad en la valorizacion afectiva, el promedio cambia en 0,28 (ver tabla 21).

Por ultimo, en el indicador de conocimiento y didactica, el item N° 39 “Mi docente de
matematicas hace dificil la asignatura”, significa que, si la valorizacion cambia en una unidad,
el promedio de los estudiantes cambia en 0,38 (ver tabla 26).

En resumen, en la I.E. Juan XXIII, el indicador cognitivo de la dimension actitud, presenta

el mayor grado de determinacion y asociacion, lo que significa, que las variables consideradas
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en este indicador explican el rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica de las
estudiantes de dicha I.E. Sigue en importancia el indicador afectivo, también de la dimensién
actitud y el indicador de conocimiento y didactica de la dimension imagen docente. Este primer
cuadro podria interpretarse que lo cognitivo y lo afectivo, de la dimensién actitud es lo mas

importante en la determinacion del rendimiento académico de las estudiantes de quinto grado.

Institucién Educativa Puablica Parroquial “Divino Maestro”

Tabla 14. Coeficientes de determinacién y correlacion.

Variable Dimension Indicador R?2 r
Cognitivo 36,56 0,605
Percepciones Actitud Conductual 44,33 0,666
Afectivo 30,60 0,553
Naturaleza de la Matematica 12,91 0,359
Creencias Disciplina Mateméatica  Ensefianza de la Matematica 52,20 0,722
Aprendizaje de la Mateméatica 20,50 0,453
Imagen docente Conocimiento y didactica 37,12 0,609

Fuente: Apéndice 04. Tablas de tratamiento estadistico.

Andlisis

En la tabla 14, se observa que el 52,20% de la variacion del rendimiento académico es
explicado por la variacion del indicador ensefianza de la Matematica y el 47,80% significa que
el rendimiento académico es explicado por otras variables ajenas a este indicador; y en relacién
al coeficiente de correlacion lineal de Pearson, se observa que r = 0,722 es la fuerza de
asociacion entre la ensefianza de la Matematica y el rendimiento académico; es decir, existe una
correlacion positiva considerable; siguen en orden de importancia, el indicador conductual con
un coeficiente de determinacion R? = 44,33% y con un coeficiente de correlacion positiva
considerable r = 0,666; y el indicador cognitivo con un coeficiente de determinacion R? =
36,56% y con un coeficiente de correlacion positiva media r = 0,605.
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Hay un item en el indicador ensefianza de la Matematica y un item en el indicador
conductual, que individualmente es significativo. El item N° 17 “En las clases de matematicas
siempre me ensefian en forma tradicional”, significa que, si el estudiante cambia su valorizacion
en una unidad, el promedio cambia en 1,34 (ver tabla 31); y el item N° 18 “Disfruto de los
ejercicios y problemas que me asignan como tarea en la clase de matematicas”, significa que,
ante el cambio en una unidad en la valorizaciéon conductual, el promedio cambia en 1,33 (ver
tabla 29).

En resumen, en la I.E. Divino Maestro, se observa que son otros los indicadores que mayor
determinacion y asociacién tienen, en comparacion de la I.E. Juan XXIII, en primer lugar,
encontramos al indicador ensefianza de la Matematica, que pertenece a la dimension disciplina
Matematica, significa que el rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica de los
estudiantes de esta I.E. son determinados por las preguntas de este indicador, y los dos siguientes
indicadores relevantes son el conductual y el cognitivo, ambos pertenecen a la dimension
actitud. Significa que los factores que mas nos deben interesar para esta I.E. son principalmente
estos tres indicadores. De hecho, estos resultados nos muestran que los indicadores que

determinan el rendimiento académico de los estudiantes son distintos para cada I.E.

Institucion Educativa Publica “San Ramoén”

Tabla 15. Coeficientes de determinacion y correlacion.

Variable Dimension Indicador R?2 r
Cognitivo 26,65 0,516
Percepciones  Actitud Conductual 11,36 0,337
Afectivo 20,35 0,451
Naturaleza de la Matematica 11,98 0,346
Creencias Disciplina Matematica " Ensefianza de la Matematica 48,88 0,699
Aprendizaje de la Matematica 20,73 0,455
Imagen docente Conocimiento y didactica 2293 0,479

Fuente: Apéndice 04. Tablas de tratamiento estadistico.
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Analisis

En la tabla 15, se observa que el 48,88% de la variacion del rendimiento académico es
explicado por la variacion del indicador ensefianza de la Matematica y el 51,12% significa que
el rendimiento académico es explicado por otras variables ajenas a este indicador. Sobre el
coeficiente de correlacion lineal de Pearson, es evidente que r = 0,699 es la fuerza de asociacién
entre el indicador ensefianza de la Matematica y la variable de rendimiento académico; es decir,
existe una correlacion positiva considerable; le sigue en orden de importancia, el indicador
cognitivo con un coeficiente de determinacion R? = 26,65% y con un coeficiente de correlacion
positiva media r = 0,516, y el indicador conocimiento y didactica con un coeficiente de
determinacion R? = 22,93% y con un coeficiente de correlacion positiva media r = 0,479.

En consecuencia, la I.E. San Ramon, se observa que el indicador con mayor determinacién
y asociacion es el de ensefianza de la Matematica, de la dimension disciplina Matematica,
significa que las preguntas consideradas en este indicador — en su mayoria — influyen en el
rendimiento académico de la Matematica; le sigue el indicador cognitivo de dimension actitud
y el indicador conocimiento y didactica de la dimension imagen docente. Los demas coeficientes
de determinacion son mas bajos, lo que quiere decir que en el caso de la I.E. San Ramon existen
otros factores diferentes a los incluidos que determinan y se asocian al rendimiento académico

del Area Curricular de Matematica.
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4.4 Resultados totales del nivel de determinacion y correlacion de los indicadores con la

variable rendimiento académico en cada Institucion Educativa Publica

Tabla 16. Coeficientes de determinacion y correlacién de los indicadores por cada I.E.P.

|.E. Variable Dimension Indicador R? r
Cognitivo 60,15 0,776
Percepciones  Actitud Conductual 30,25 0,550
Afectivo 54,70 0,739
Juan XXIN Naturaleza de la Matemética 19,86 0,446
Creencias Disciplina Matematica _Ensefianza de la Matemaética 16,91 0,411
Aprendizaje de la Matemética 22,21 0,471
Imagen docente Conocimiento y did4ctica 38,54 0,621
Cognitivo 36,56 0,605
Percepciones  Actitud Conductual 44,33 0,666
Afectivo 30,60 0,553
Divino Naturaleza de la Matematica 12,91 0,359
Maestro Creencias Disciplina Matematica _Ensefianza de la Matematica 52,20 0,722
Aprendizaje de la Matematica 20,50 0,453
Imagen docente Conocimiento y didactica 37,12 0,609
Cognitivo 26,65 0,516
Percepciones  Actitud Conductual 11,36 0,337
Afectivo 20,35 0,451
San Ramoén Naturaleza de la Matematica 11,98 0,346
Creencias Disciplina Matematica _Ensefianza de la Matematica 48,88 0,699
Aprendizaje de la Matematica 20,73 0,455
Imagen docente Conocimiento y didactica 22,93 0,479

Fuente: Apéndice 04. Tablas de tratamiento estadistico.

Analisis y discusién

En el indicador cognitivo (lo que piensa el estudiante), se analiz6 el valor que los
estudiantes atribuyen a la Matematica durante su proceso ensefianza — aprendizaje. Las creencias
sobre la naturaleza, la ensefianza y el aprendizaje de la Matematica; referidas a la visién de
utilidad, habilidad, aplicabilidad e importancia de esta materia; la percepcion de la misma como
materia abstracta, mecanica, memoristica y la vision sobre su aprendizaje. Creencias acerca de
uno mismo como aprendiz de la Matematica: relativas al nivel de confianza y seguridad en si

mismos; las expectativas de logro, deseo de dominio, valoracion social que reportan, y las
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atribuciones relacionadas con el esfuerzo de los estudiantes. Los resultados muestran que dos
I.LE. priorizan a este indicador como un fuerte determinante del rendimiento académico; en la
I.LE. Juan XXIII con un coeficiente de correlacion positiva considerable de r = 0,776 y la I.E.
Divino Maestro que tiene un coeficiente de correlacion positiva media con r = 0,605.
Tedricamente, sobre el indicador cognitivo, se establece en la Teoria Antropoldgica en
Didactica de la Matematica de Chevallard (1992) que, el constructo cognitivo es el de relacion
personal con el objeto que agrupa todas las restantes nociones propuestas desde la psicologia
(concepcidn, intuicion, esquema, representacion interna, etc.), y en la Teoria de la Ingenieria
Didactica en Educacion Matematica de Artigue (1995), el factor cognitivo asocia las
caracteristicas cognitivas del estudiante al cual se dirige la ensefianza.

En el indicador afectivo (lo que siente el estudiante), se analizo las reacciones emocionales
hacia las matematicas y su aprendizaje, que abarca variables como el agrado, desagrado,
perseverancia, satisfaccion, curiosidad, seguridad, temor, rechazo hacia la disciplina por falta
de interés y evaluaciones positivas 0 negativas. Los estudiantes de dos I.E. mostraron altos

indices de emocién y motivacion en los procesos de ensefianza — aprendizaje de la Matematica;

en la I.LE. Juan XXIII, se obtuvo un coeficiente de correlacion positiva considerable con r

0,739 y en la L.LE. Divino Maestro, se tiene un coeficiente correlacion positiva media con r
0,553. De los resultados, se establece que el componente afectivo determina el rendimiento
académico; considerando que los factores que configuran el dominio afectivo son: creencias,
emociones y actitudes, y sus interrelaciones; que tienen una fuerte repercusion sobre los
procesos de ensefianza — aprendizaje. De acuerdo con Gomez (1998), el fracaso escolar en la
Matematica, depende fuertemente, del rol que juegan los aspectos afectivos durante estos

procesos (p.171).
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En dos L.E., el indicador ensefianza de la Matematica tiene un coeficiente de correlacion
positiva considerable con la variable rendimiento académico. En la I.E. Divino Maestro existe
unr=0,722 y en la L.LE. San Ramon existe un r = 0,699. Ensefiar la Matematica, tiene tres fines
importantes: a) por su caracter formativo de las matematicas; b) por su utilidad préactica del
conocimiento matematico; y c) por su utilizacion sistematica de las matematicas para el resto
de las disciplinas (Castro, 2001, p.123). Asimismo, Godino (2003 a), sefiala que es necesario
identificar las dificultades que los estudiantes tienen en el estudio de la Matematica y reflexionar
sobre los tipos de objetos que se ponen en juego en la actividad Matematica y las relaciones que
se establecen entre los mismos, como: a) problemas y situaciones (cuestiones, ejercicios, etc.);
b) lenguaje (términos, expresiones, graficos, etc.); ¢) acciones (técnicas, algoritmos, etc.); d)
conceptos (definiciones o reglas de uso); e) propiedades de los conceptos y acciones; f)
argumentaciones (inductivas, deductivas, etc.). También, atribuye los procesos que se articulan
en la actividad de ensefianza — aprendizaje: a) resolucion de problemas (que implica exploracién
de posibles soluciones, modelizacién de la realidad, desarrollo de estrategias y aplicacién de
técnicas); b) representacion (uso de recursos verbales, simbdlicos y graficos, traduccion y
conversion entre los mismos); ¢) comunicacion (dialogo y discusidon entre comparfieros y el
docente); d) justificacion (con distintos tipos de argumentaciones inductivas, deductivas, etc.);
e) conexion (establecimiento de relaciones entre distintos objetos matematicos); y f)
institucionalizacion (fijacion de reglas y convenios en el grupo de estudiantes, de acuerdo con
el docente).

Teoricamente, sobre el indicador ensefianza de la Matemaética, se establece en la Teoria
Antropoldgica en Didéactica de la Matematica de Chevallard (1992) que, la ensefianza de la
Matematica se relaciona mediante los conceptos, las proposiciones y las demostraciones

matematicas que justifican y explican las técnicas de ensefianza de la Matematica, y en la Teoria
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de la Ingenieria Didactica en Educacion Matematica de Artigue (1995), la ensefianza de la
Matematica se asocia con los procesos de ensefianza de la Matematica y los resultados
(rendimiento académico); fundamentalmente en las relaciones entre la investigacion y la accion
en el sistema de ensefianza, y el papel que conviene hacerle tomar a las “realizaciones
didacticas” en clase, dentro de las metodologias de ensefianza.

Del conocimiento y la didactica del docente del Area Curricular de Matematica, lo que
percibe y cree el estudiante, estan fuertemente marcados en dos I.E., por un coeficiente de
correlacion positiva media. El nivel de correlacion del indicador conocimiento y didactica con
el rendimiento académico es, en la I.E. Juan XXIII con r = 0,621 y en la |.E. Divino Maestro
con r =0,609. Al respecto, Pajares (1992), sefiala que: a) las creencias que poseen los docentes
influyen en su percepcidn y juicio del estudiante, tales creencias afectan a lo que dicen y hacen
en clase; b) las creencias juegan un papel en cdmo los docentes aprenden a ensefiar, en cOmo
interpretan la nueva informacion acerca de la ensefianza y el aprendizaje y como esta
informacidn es trasladada hacia las practicas de clase; y c) identificar y comprender las creencias
de los docentes y, por ende, de los que estudian para serlo, es fundamental para la mejora de la
practica de la ensefianza y los programas de formacion inicial de los docentes. Tedricamente,
sobre el indicador conocimiento y didactica, se afirma en la Teoria Antropoldgica en Didéactica
de la Matematica de Chevallard (1992) que, el conocimiento y la didactica estan centrados en
la dimensién institucional del conocimiento matematico. Las nociones de praxeologia y la
relacion institucional al objeto se proponen como los instrumentos para describir la actividad
Matematica (procesos de ensefianza - aprendizaje) y los objetos institucionales emergentes de
tal actividad, y en la Teoria de la Ingenieria Didactica en Educacion Matematica de Artigue
(1995), el conocimiento y la didactica estan determinados por la dimension didactica asociada

a las caracteristicas del funcionamiento del sistema de ensefianza y en el plano didactico, la
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fuerza de la ensefianza se basa en algoritmos, el status inframatematico del cuadro grafico en la
ensefianza, y la resolucion de problemas matematicos.

De los antecedentes y de las teorias revisadas sobre los 70 items establecidos en el
cuestionario de encuesta, estructurados en 7 indicadores sobre las variables percepciones y
creencias que determinan el rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica, se
describe los fundamentos de los items basados en los aportes de los diferentes autores:

Los items de los tres indicadores actitudinales (cognitivo, conductual y afectivo), se afirma
tedricamente en los estudios realizados por: Hart (1989) citado por Gomez (2000), “la actitud
es entendida como la predisposicion evaluativa (positiva 0 negativa) que determina las
intenciones personales e influye en el comportamiento. Consta de tres componentes: una
cognitiva que se manifiesta en las creencias subyacentes a dicha actitud, una componente
afectiva que se manifiesta en los sentimientos de aceptacion o de rechazo de la tarea o de la
materia y una componente intencional o de tendencia a un cierto tipo de comportamiento”;
Martinez (2014), “el sistema de creencias matematicas se estructura tomando en cuenta visiones,
emociones, concepciones, actitudes, valores e ideologias gque el sujeto tiene sobre la naturaleza
de la disciplina, los objetivos que se persiguen, los modelos de ensefianza, de aprendizaje y de
evaluacion, y sobre las estrategias y recursos empleados durante el desarrollo de procesos
cognitivos”.

Respecto a las percepciones y creencias que tienen los estudiantes sobre la naturaleza de
la Matematica, sefialados en los items N° 01, 05, 10, 15, 20, 25, 30, 35, 40 y 45; Garbin (2007),
sostiene que “no todos los estudiantes tienen el mismo constructo sobre la Matematica: pueden
verla como una ciencia de estructuras y sistemas formales; una ciencia de demostraciones
exactas; un instrumento para otras areas; una estatica coleccion de hechos, de métodos y reglas.

Dependiendo de la concepcion que tenga el estudiante, podra ser esta origen de inconsistencias”.
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Para una adecuada actividad de ensefianza de la Matematica, en relacion a los items N°
12, 17, 22, 28, 32, 43, 49, 52 y 55, Planas et al. (2015), dice que “los docentes del Area de
Matematica deben desarrollar cierta sofisticacion y dominio de los contenidos matematicos que
les permita disefiar, seleccionar, organizar, estructurar y poner en practica las actividades de
ensefianza. Deben ser capaces de analizar las diversas maneras como los estudiantes construyen
su propio conocimiento matematico, interpretar y evaluar las diferentes formas de
construccién”. Godino et al., (2003 a), sefiala “la ensefianza eficaz de la Matematica requiere
comprender lo que los estudiantes conocen y necesitan aprender y, en consecuencia, se les
desafia y apoya para que aprendan bien los nuevos conocimientos matematicos”. (p.64). Por su
parte, Sdnchez (2013, p.89), afirma que “los docentes son transmisores de actitudes favorables
hacia la Matematica, cuanto mas favorables son las percepciones y las creencias, mejores son
los niveles de rendimiento académico. Es necesario incorporar a los programas de formacion de
los maestros contenidos y actividades orientadas a fomentar el desarrollo de las actitudes
positivas hacia la Matematica”.

Los estudiantes aprenden la Matematica por medio de las experiencias y conocimientos
que les proporcionan los docentes. Los items N° 27, 47, 50, 53, 56, 59, 62, 65 y 67; tienen
sustento tedrico en las afirmaciones de: Mancera (2000), “las matematicas no se aprenden por
repeticion, sino por la realizacion de la actividad Matematica, la cual se caracteriza por una
indagacion constante, el replanteamiento de lo elaborado, la busqueda de una comprension mas
profunda de los contenidos y la realizacion de esfuerzos para interactuar constantemente con los
contenidos matematicos” (p. 57); Gdmez (2000), “la creencia de uno mismo como aprendiz de
matematicas, esta relacionada a la estructura de autoconcepto a partir de su actitud, su
perspectiva del mundo matematico y su identidad social. El autoconcepto en relacion a las

matematicas esta formado por conocimientos subjetivos (creencias, cogniciones), las emociones
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y las intenciones de accidn acerca de uno mismo relativas a la Matematica”; otros autores citados
por Saravia & Iriarte (2011), “las relaciones entre las creencias y el aprendizaje son circulares;
por una parte, las experiencias de aprendizaje del estudiante tienen consecuencias en las
creencias que desarrolla sobre la disciplina y, por otra, el sistema de creencias sobre la materia
condiciona en gran medida cémo el estudiante utiliza el conocimiento y las habilidades
matematicas que posee”.

El conocimiento y la didactica del docente de Matematica, desde la percepcion del
estudiante, es adecuada cuando el estudiante otorga significado a lo que aprende, siendo
consciente de su propio aprendizaje; organizando las actividades hacia la busqueda de
respuestas a determinadas interrogantes. Los items N° 04, 08, 14, 19, 24, 39, 58, 61 y 64 se
asocian a las ideas de: Bishop (1988), “lo que de verdad necesita un docente no es un texto, sino
actividades y recursos que contribuyan al desarrollo de los estudiantes. Lo que de verdad
necesita el estudiante no es un texto, sino un entorno de aprendizaje apasionante, calido,
comprensivo e intelectualmente estimulado” (p. 29); Maturana et al. (2009), “las
representaciones mentales de los maestros (creencias, opiniones, valores, actitudes, etc.) son
constructos dificiles de delimitar, ya que poseen perfiles cognitivos, actitudinales y simbdlicos-
afectivos que han sido estudiados por la psicologia (analisis de su génesis) y por la pedagogia
(implicaciones para la practica educativa); Lopez (1999) citado por Maturana et al. (2009), “los
docentes poseen un sistema de creencias, y en estrecha conexion, un sistema de conocimientos
profesionales, que utilizan no sélo para interpretar la realidad educativa, sino también para
intervenir en ella. Existe una red de concepciones, creencias, expectativas, actitudes y valores
que capacitan a los docentes para desarrollar las tareas propias de su profesion”.

Por altimo, los items N° 34, 37 y 69, segun Garcia (2011), indica que el uso de las TICs

en el proceso ensefianza — aprendizaje de Matematica pone en relieve ciertos atributos y
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ventajas, sustituyendo el trabajo con lapiz y papel; unidos al gusto y confianza de los estudiantes,
contribuye al desarrollo de las actitudes matematicas: espiritu critico, perseverancia, precision
y rigor, autonomia, flexibilidad de pensamiento, sistematizacion y creatividad. Las TICs tienen
efectos en las componentes cognitiva, afectiva y comportamental; destacando su mayor
potencialidad para mejorar las componentes afectiva y comportamental, al lograr que los
estudiantes manifestaran mayor gusto, agrado, interés e implicacién en la actividad Matematica
durante las clases en aula.

En las tres I.E.P. existen comportamientos distintos a la hora de encontrar los factores que
determinan el rendimiento académico de los estudiantes en el Area Curricular de Matematica.
En la L.E. Juan XXIII es relevante la dimension actitud con los indicadores cognitivo y afectivo;
y la dimension imagen docente cuestionado por las creencias que tienen los estudiantes sobre el
conocimiento y la didactica del docente de Matematica. En la I.E. Divino Maestro impera la
dimensién de la disciplina matematica dando mayor énfasis al indicador ensefianza de la
Matematica; le sigue la dimension actitud — que por su condicion de I.E. Parroquial- se prioriza
el indicador conductual; y en la dimensidén imagen docente, es el indicador conocimiento y la
didactica; son factores determinantes del rendimiento académico. En la I.E. San Ramén son
menos claras las variables estudiadas, sin embargo, aparece la dimensién de la disciplina
Matematica con cierta prioridad el indicador ensefianza de la Matematica y la dimension actitud
con el indicador cognitivo. Es necesario identificar otros factores diferentes a los considerados
en el estudio, que determinan con mayor claridad los factores que influyen preponderantemente

en el rendimiento académico de los estudiantes en el Area Curricular de Matematica.
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4.5 Resultados de los niveles de determinacion y correlacion de las variables percepciones

y creencias con la variable rendimiento académico en cada Institucion Educativa Publica

Tabla 17. Coeficientes de determinacion y correlacién entre variables por I.E.P.

I.E. Variable R? r
Percepciones 48,36 0,695
Juan XXIII i
Creencias 24,38 0,494
Percepciones 37,16 0,609
Divino Maestro _
Creencias 30,68 0,554
Percepciones 19,45 0,441
San Ramon i
Creencias 26,13 0,511

Fuente: Apéndice 04. Tablas de tratamiento estadistico.

Andlisis y discusion

En la 1.E.P. Juan XXIII, se observa que el 48,36% de la variacion del rendimiento
académico es explicado por la variacion de la variable percepcion y la diferencia (51,64%)
significa que el rendimiento académico es explicado por otros factores ajenos a la variable
percepcion. Sobre el coeficiente de correlacidn lineal de Pearson, se observa que r = 0,695 es la
fuerza de asociacion entre la variable percepcion y la variable rendimiento académico; es decir,
existe una relacion asociativa correlacional positiva considerable. El 24,38% de la variacion del
rendimiento académico es explicado por la variacion de la variable creencia y la diferencia
(75,62%) significa que el rendimiento académico es explicado por otros factores ajenos a la
variable creencia. Sobre el coeficiente de correlacion lineal de Pearson, se observa que r = 0,494
es la fuerza de asociacién entre la variable creencia y la variable rendimiento académico; es

decir, existe una relacion asociativa correlacional positiva media.
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En la I.E.P. Divino Maestro, se observa que el 37,16% de la variacion del rendimiento
académico es explicado por la variacion de la variable percepcion y la diferencia (62,84%)
significa que el rendimiento académico es explicado por otros factores ajenos a la variable
percepcion. Sobre el coeficiente de correlacion lineal de Pearson, se observa que r = 0,609 es la
fuerza de asociacion entre la variable percepcion y la variable rendimiento académico; es decir,
existe una relacion asociativa correlacional positiva media. EI 30,68% de la variacion del
rendimiento académico es explicado por la variacion de la variable creencia y la diferencia
(69,32%) significa que el rendimiento académico es explicado por otros factores ajenos a la
variable creencia. Sobre el coeficiente de correlacion lineal de Pearson, se observa que r = 0,554
es la fuerza de asociacién entre la variable creencia y la variable rendimiento académico; es
decir, existe una relacion asociativa correlacional positiva media.

En la I.E.P. San Ramodn: se observa que el 19,45% de la variacion del rendimiento
académico es explicado por la variacion de la variable percepcion y el 80,55% significa que el
rendimiento académico es explicado por otros factores ajenos a la variable percepcion. Sobre el
coeficiente de correlacion lineal de Pearson, se observa que r = 0,441 es la fuerza de asociacién
entre la variable percepcion y la variable rendimiento académico; es decir, existe una relacién
asociativa correlacional positiva media. EIl 26,13% de la variacion del rendimiento académico
es explicado por la variacién de la variable creencia y el 73,87% significa que el rendimiento
acadéemico es explicado por otros factores ajenos a la variable creencia. Sobre el coeficiente de
correlacion lineal de Pearson, se aprecia que r = 0,511 es la fuerza de asociacion entre la variable
creencia y la variable rendimiento académico; es decir, existe una relacion asociativa
correlacional positiva media.

En las tres LE.P. los niveles de determinacion y asociacion entre las variables

percepciones y creencias con la variable rendimiento académico son diferentes, estos niveles
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estan en funcion de que cada una de las instituciones tiene sus propias caracteristicas, Como sexo
de los estudiantes, ubicacion geografica, estratos econdémicos, administracion y gestion

institucional, etc.

4.6 Resultados de los niveles de determinacion y correlacion de las variables percepciones

y creencias con la variable rendimiento académico

Tabla 18. Coeficientes de determinacién y correlacién por variables.

Variable R? r
Percepciones 34,99 0,592
Creencias 27,06 0,520

Fuente: Apéndice 04. Tablas de tratamiento estadistico.

Analisis y discusién

Respecto a la variable percepcién: En la tabla 18, se observa que el 34,99% de la
variacion del rendimiento académico es explicado por la variacién de la variable percepcion y
el 65,01% significa que el rendimiento académico es explicado por otros factores ajenos a la
variable percepcion. Sobre el coeficiente de correlacién lineal de Pearson, se observa que r =
0,592 es la fuerza de asociacion entre la variable percepcion y la variable rendimiento
académico; es decir, existe una relacion asociativa correlacional positiva media. Significa que
la variable percepcion si es un factor determinante y se relaciona de manera positiva con el
rendimiento académico de los estudiantes de quinto grado en el Area Curricular de Matematica.
Los datos estadisticos lo confirman y podemos comparar con las ideas cualitativas sobre las
percepciones y expectativas de Gairin (1990) “las actitudes del estudiante, respecto al docente

vienen matizadas, al igual que lo son para el docente, por la percepcion que tiene €l y por las
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expectativas que le genera. La impresion que el estudiante tiene del docente depende del estado
superior, de sus caracteristicas y de su reputacion” (p. 150). Good & Brophy (1984) citados por
el mismo autor, sefialan que “los estudiantes agobiados por las expectativas bajas y que reciben
un trato inadecuado tienen, a veces, toda la razon al atribuir sus rendimientos académicos a
factores externos. Si el maestro no piensa que mejoraran con mejor empefio y si No premia ese
esfuerzo, hay pocas posibilidades de que capten la relacion entre aplicacion personal y el éxito

en la tarea” (p.97).

Respecto a la variable creencia: En la tabla 18, se observa que el 27,06% de la variacién
del rendimiento académico es explicado por la variacion de la variable creencia y el 74,94%
significa que el rendimiento académico es explicado por otros factores ajenos a la variable
creencia. Sobre el coeficiente de correlacion lineal de Pearson, se observa que r = 0,520 es la
fuerza de asociacion entre la variable creencia y la variable rendimiento académico; es decir,
existe una relacién asociativa correlacional positiva media. Significa que la variable creencia si
es un factor determinante y se relaciona de manera positiva con el rendimiento académico de
los estudiantes de quinto grado en el Area Curricular de Matematica. Los datos estadisticos lo
confirman y podemos comparar con las ideas cualitativas de: Callejo & Vila (2003) “Las
creencias influyen en la forma en que se aprende, se ensefia y se aplican las matematicas. Las
formas de aprender y utilizar las matematicas configuran las creencias. Los cambios en las
préacticas matematicas pueden modificar las creencias de los docentes y estudiantes” (p.28). Los
autores sostienen que las creencias de la sociedad, como pueden ser algunos mitos (matematicas
= célculo o matematicas = abstraccién y manipulacién de nimeros), afectan a la conducta
Matematica del estudiante a través de su sistema de creencias. Las creencias se comparten de

forma mas o menos explicita en distintos ambitos de socializacién: la escuela, la familia, los
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grupos sociales de iguales, entre los compafieros, etc. Por su parte, Pehkonen & Torner (1996)
“las creencias pueden tener un poderoso impacto en la forma en que los estudiantes aprenden y
utilizan las matematicas y, por tanto, pueden ser un obstaculo al aprendizaje de las matematicas.
Los estudiantes que tienen unas creencias rigidas y negativas de las matematicas y su
aprendizaje, facilmente se convertiran en aprendices pasivos, que cuando aprenden enfatizan la

memoria sobre la comprension” (p.75).

4.7 Contrastacion de hipotesis

Hipétesis general

“Las percepciones y creencias sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matemética se
relacionan positivamente con el rendimiento académico de los estudiantes de Educacion
Secundaria de tres Instituciones Educativas Publicas del distrito de Cajamarca, afio 2016”.

Para probar la hipétesis general, se hizo un analisis de correlacion lineal de Pearson. Las
correlaciones se obtuvieron por pares, contrastando el rendimiento académico (evidenciado en los
promedios finales de los tres trimestres) con cada indicador de las variables percepciones y
creencias. Los dos indicadores con los coeficientes més altos de correlacion por cada I.E. son: en
la L.LE. Juan XXIII es el indicador cognitivo con r = 0,776 y el afectivo con r = 0,739; en la I.E.
Divino Maestro son los indicadores ensefianza de la Matematica con r = 0,722 y el conductual con
r=0,666; en la I.E. San Ramon son los indicadores ensefianza de la Matematica conr = 0,699 y el
cognitivo con r = 0,516 (ver tabla 16). Los niveles de correlacién entre las variables estudiadas, se
comparan con las investigaciones realizados por: Pesantes et al. (2014), “los resultados indican

que el estadistico de Spearman para la relacion con el rendimiento académico fue: 0,499 para el
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componente cognitivo; 0,520 para el componente afectivo; 0,459 para el componente
conductual, y 0,518 para la variable actitud hacia la Matematica. Todos con una correlacion
significativa a nivel 0,01 (bilateral). Por lo tanto, la actitud hacia la Matematica y los tres
componentes (cognitivo, afectivo, conductual) se relacionan positivamente con el rendimiento
académico de los estudiantes considerados en la muestra”; Rodriguez (2008), en su tesis
doctoral concluye que “la relacion entre las variables estilos de aprendizaje, autoestima y
rendimiento académico, obtenido a través de la prueba de Correlacion Multiple (R) no es
significativa (p > 0,05) y es de baja magnitud (0,145), indicando una correlacion positiva leve
o0 débil; y Huaccha (2014), afirma en su tesis doctoral que “existe una correlacion muy débil al
95% de significatividad, evidenciando una relacion no significativa entre las variables de
estudio. La correlacion entre los resultados especificos de cada uno de los aspectos de la actitud
docente (componentes, orientacion y ambiente escolar) y el rendimiento académico
(componente cognitivo, afectivo y conativo) oscila entre r = 0,027 y r = 0,225”,

En conclusion, la hipotesis general de investigacion queda confirmada, en tanto las
percepciones y las creencias sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica se
relacionan a un nivel de asociacion correlacional positiva con el rendimiento académico de los
estudiantes de Educacion Secundaria de tres Instituciones Educativas Publicas del distrito de

Cajamarca, afio 2016.

Hipétesis especificas

Ha: El nivel de rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica de los estudiantes de
Educacion Secundaria considerados en la muestra, se ubica en el item de aprendizaje en

proceso.
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El rendimiento académico en el Area Curricular de Matematica permitio establecer en qué
medida los estudiantes han logrado cumplir con los indicadores de evaluacion sobre los aspectos
de tipo cognoscitivo, conductual, emocional, etc. Los puntajes obtenidos permitieron traducir
en la categorizacion del logro de aprendizaje (ver tabla 8). En la pedagogia y la didactica, el
rendimiento académico es considerado como el esfuerzo y la capacidad de trabajo del estudiante
y del docente; estd determinado por la articulacion de factores intervinientes que conducen al
éxito o fracaso académico. La prueba de la hipotesis especifica Hy se realizé en funcién de los
promedios anuales obtenidos en las actas consolidadas de evaluacién integral del nivel de
Educacién Secundaria EBR — 2016 (ver tabla 12) y evaluados segun la escala de calificacion de
los aprendizajes en la EBR (ver tabla 6). Las calificaciones usadas fueron numeéricas
(cuantitativas en escala vigesimal) y descriptivas (cualitativas). Los datos obtenidos son: la
media aritmética de los promedios de los estudiantes de la I.E. Juan XXIII es 11,21; de la I.E.
Divino Maestro es 13,12 y de la I.E. San Ramon es 15,07. Estos datos se comparan con los
resultados de Ramon & Plasencia (2010), “los estudiantes de la muestra tienen un promedio de
12,09 en habilidad en razonamiento matematico, significa que sus conocimientos adquiridos en
Educacién Secundaria sobre Matematica son bajos, en consecuencia, la relacion con el
rendimiento académico en Matematica tiene una asociacion muy baja; y en actitud frente a la
Matematica, tienen un promedio de 14,12, con un nivel de asociacién muy baja frente al
rendimiento académico en Matematica” (p. 84).

Por lo tanto, hipdtesis Hi confirma que el nivel de rendimiento académico en el Area
Curricular de Matematica de los estudiantes de Educacion Secundaria considerados en la muestra,

se ubica en el item de aprendizaje en proceso; es decir, entre 11 y 13 de nota en escala vigesimal.
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H2: La relacion de asociacion correlacional entre las percepciones y creencias con el rendimiento
académico de los estudiantes considerados en la muestra es positiva media.

La relacion de asociacion correlacional entre las percepciones y las creencias con el
rendimiento académico de los estudiantes de quinto grado de Educacion Secundaria en el area de
Matematica es una relacion positiva media. En la tabla 16, de los resultados generales del nivel de
correlacion y determinacion entre las variables estudiadas de las tres Instituciones Educativas
Publicas, se observa que los coeficientes de correlacion oscilan desde 0,337 en el indicador
conductual de la I.E. San Ramén hasta 0,776 en el indicador cognitivo de la I.E. Juan XXIII;
confirmando que las mayores concentraciones de los puntajes del coeficiente de correlacion
pertenecen al intervalo de correlacion positiva media. La correlacion positiva media, segun Lozano
(2018, p. 168), el valor del coeficiente de correlacion se ubica alrededor de 0,50.

Por lo tanto, hipotesis Hz se confirma que la relacion de asociacion correlacional entre las
percepciones y creencias con el rendimiento académico de los estudiantes de quinto grado de

Educacion Secundaria en el Area Curricular de Matematica es positiva media.
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CAPITULO V

PROPUESTA TEORICA

5.1 Nombre: “Miremos a la Matemdatica con mente positiva”

5.2 Presentacion

La propuesta “Miremos a la Matematica con mente positiva”, tiene un sustento tedrico
fundamentado en la Teoria Antropoldgica en Didactica de la Matematica de Chevallard (1992)
y en la Teoria de la Ingenieria Didactica en Educacién Matematica de Artigue (1995) y un
sustento conceptual argumentado en las percepciones y creencias que tienen los estudiantes
sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica. Su importancia radica en la

formacion de percepciones y creencias positivas hacia la Matematica.

5.3 Introduccion

En esta propuesta se encuentra un constructo fundamentado en la Teoria Antropolégica
en Didéactica de la Matemaética de Chevallard (1992) y la Teoria de la Ingenieria Didactica en
Educacion Matematica de Artigue (1995), sobre los factores de las percepciones y creencias que
determinan el rendimiento académico de los estudiantes de Educacion Secundaria en el Area
Curricular de Matematica. Inicialmente las perspectivas teoricas fijaron su atencion en una nica
causa como responsable de los problemas en Matematica (la alteracion a nivel neurolégico, la

conducta, los procesos cognitivos o los factores educativos). Actualmente, los modelos
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educativos consideran que las Dificultades del Aprendizaje de la Matematica son heterogéneas
y multidimensionales, son provocadas por una variedad de factores internos y externos al
estudiante. Entre los factores etiologicos se encuentran: los personales (el déficit de tipo
intrinseco, las alteraciones en los procesos cognitivos, o determinadas variables de
personalidad), los socioculturales (la falta de estimulacion social, cultural o familiar) y, los
pedagdgicos (los métodos de ensefianza, el docente o las actividades de ensefianza). En esta
perspectiva, la propuesta “Miremos a la Matematica con mente positiva” persigue mejorar el
rendimiento académico, a través del andlisis de las percepciones y creencias que determinan

positivamente en los estudiantes durante el aprendizaje de la Matematica.

5.4 Objetivos

1. Promover en los docentes del Area Curricular de Matematica una cultura orientada a los

procesos cognitivos de manera positiva.

2. Generar ideas positivas sobre los factores de las percepciones y creencias en los

estudiantes del Area Curricular de Matematica.

5.5 Fundamentos tedricos

Filoséfico: A nivel de Filosofia de la Matematica Bloor (1983) citado por Godino (2003
b), postula que los hombres en diferentes épocas y culturas, tienen educaciones, intereses y
preocupaciones diversas; también son variadas las relaciones humanas y relaciones con la
naturaleza y el mundo, lo que constituyen distintas formas de vida. Debido a ello, tales culturas

forman diferentes estructuras conceptuales, adoptan diversas formas y normas de
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representacion. Este planteamiento cognitivo general se aplica también a las matematicas, lo
que implica atribuir al conocimiento matematico una relatividad institucional. La necesidad
I6gica de las proposiciones matematicas se justifica mediante la aceptacion de convenciones en
el uso del lenguaje que describe el mundo que nos rodea y el propio mundo de las matematicas.

Didactico — Pedagdgico: La propuesta tedrica considera como centro de atencion al sujeto
que aprende la Matematica, siendo capaz de ver como cada parte de las matematicas son
necesarias con el fin de comprender los problemas de la naturaleza y la sociedad y, satisfacen
una cierta necesidad. Godino (2003 b, p. 19), afirma en “desarrollar investigaciones centradas
en el enfoque del andlisis de los patrones de interaccion didactica en el seno de la clase de
Matematica, la negociacion de significados, el discurso, la comunicacion, la participacion, el
estudio del curriculo de matematicas, el pensamiento del docente, etc.”. Asimismo, D’ Amore
(2008, p. 4), sefiala que “La Didactica de la Matematica es el arte de concebir y de crear
condiciones que puedan determinar el aprendizaje de un conocimiento matematico por parte del
individuo”.

Psicoldgico: El fundamento psicologico estd orientado al desarrollo de la Psicologia
Cognitiva aplicada a la Educacion Matematica. Gonzalez (1998), sefiala los tres problemas
centrales de la Psicologia Cognitiva y de soporte para la propuesta teérica: el problema del
desarrollo o de la evolucién ontogenética del pensamiento matematico, guiados por los aportes
piagetanos, vinculados a las nuevas concepciones sobre el desarrollo temprano de aspectos
esenciales del pensamiento matematico como el nimero, el conteo y la subitizacion; el problema
de los mecanismos implicados en la cognicion Matematica enfrentados en los rubros de
procedimientos de célculo y de resolucion de problemas, que visualizan la dicotomia entre los
procedimientos algoritmicos y procedimientos heuristicos; y el problema de la ensefianza —

aprendizaje, cubierto por dos aspectos generados por dos enfoque distintos a las preguntas
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complementarias sobre como aprende matematicas el estudiante (estrategias algoritmicas y
numéricas que privilegian el dominio del céalculo) y como debe ensefiarsela (estructuras
matematicas, los conjuntos, los dispositivos logicos y algebraicos subyacentes a todas las
competencias del area).

Socioldgico: Los estudiantes y docentes, durante el proceso ensefianza — aprendizaje de
la Matematica, en su condicién natural y social de seres humanos, tiene la capacidad de mejorar
su calidad de relacion para interactuar en un ambiente de armonia. La propuesta se apoya en el
fundamento socioldgico, en los términos de Alaminos (2005), “La Matematica en el marco
sociologico, consiste en aplicar las matematicas a los problemas de la vida real; construyendo
modelos que implementen las teorias sobre los fendmenos sociales, ademas, se considera que
las matematicas suponen un conjunto muy rico de herramientas para la construccion de
modelos” (p.94).

Antropolégico: La propuesta “Miremos a la Matematica con mente positiva” busca
generar una cultura de valoracién, que permita generar ideas y visiones positivas del docente a
sus estudiantes, y viceversa, durante el desarrollo de las sesiones de aprendizaje en el area de
Matematica. Lo antropoldgico, en términos de Godino (2003 b), desde la perspectiva de la
Educacién Matematica, se basa en la antropologia cognitiva, la cual se centra en el estudio de
las relaciones entre la cultura (evolucion de su lengua, costumbres, etc.) y el pensamiento
humano (ideas, percepciones, creencias, mitos, etc.); particularmente, en enfoque antropolégico
para las matematicas atribuye un papel clave a los instrumentos linguisticos usados para el
desarrollo de la actividad Matematica.

Epistemologico: El soporte epistemologico de la propuesta teorica se fundamenta en el
constructivismo social, el cual, considera al sujeto individual y el dominio de lo social como

indisolublemente interconectados. Godino (2003 b, p. 67), sobre la Epistemologia de la
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Matematica, indica que: “el conocimiento no es recibido pasivamente por el sujeto cognitivo
sino activamente construido”; “el paradigma de investigacion del constructivismo social adopta
una ontologia relativista modificada (hay un mundo exterior soportando las apariencias
(percepciones) a las que tenemos un acceso compartido, pero no tenemos un conocimiento
seguro de él)”. Epistemoldgicamente, se busca un conocimiento tedrico-cientifico para mejorar
el rendimiento académico a partir de la identificacion de dos factores, como son las percepciones

y creencias en las clases de Matematica.

5.6 Aportaciones de la propuesta

En consonancia con la evolucién y desarrollo integral de los estudiantes de Educacién
Secundaria y la toma de conciencia de la complejidad de los factores que determinan el
rendimiento académico en el area Curricular de Matematica, se indica sobre las habilidades, los
conocimientos y los procedimientos de solucion de ejercicios y problemas matematicos, debe
“mirarse con mente positiva”, también los aspectos perceptivos y las creencias con sus
dimensiones e indicadores correspondientes. Ensefiar a los estudiantes a mirar a la Matematica
como una ciencia contextualizada, que sea favorable, donde el estudiante muestre “disposicion
e interés hacia la Matematica”, siendo necesario la introduccion de determinados método o
técnicas de instruccion innovadoras como la utilizacion de las TIC y las TAC como medios de
aprendizaje, la resolucién de situaciones problematicas fundamentados en casos de la vida
cotidiana, los materiales u objetos manipulativos, las estructuras de trabajo cooperativo, el
aprendizaje razonado y por descubrimiento; que conlleve a una educacion centrada en el

desarrollo integral del estudiante.
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La Teoria Antropologica en Didactica de Matematica de Chevallard (1992), plantea que
el objetivo principal de estudio de la Didactica de la Matematica esta constituido por los
diferentes tipos de sistemas didacticos —formados por los subsistemas: docentes, estudiantes y
saber ensefiado- que existan actualmente o que puedan ser creados. Propone ensefiar el
conocimiento matematico en términos de organizaciones o praxeologias matematicas cuyos
componentes principales son tipos de tareas, técnicas, tecnologias, y teorias. Adhiere que, las
organizaciones matematicas se componen de un bloque practico o “saber-hacer” formado por
los tipos de tareas y las técnicas, y por un bloque tedrico o “saber” formado por el discurso
tecnoldgico-tedrico que describe, explica y justifica la practica docente. En términos de
Chevallard (1992), propone en relacion con la Didactica de la Matematica, el estudio de la
relacién institucional con el saber, de sus condiciones y de sus efectos, considerando el conjunto
de condiciones cognitivas, afectivas, conductuales, culturales, sociales, percepciones, creencias,
fisioldgicas del estudiante, que juegan un papel trascendental en la formacion de su relacion

personal con el objeto de saber en cuestion.
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Figura 4. Modelo tedrico de la Teoria de la Ingenieria Didactica en Educacién Matematica

Polo psicoldgico

Estudiante
Representaciones, Contrato didactico
concepcione
Saber a ensefiar |« »  Docente

Polo pedagégico

Transposicion
Polo didactica
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y

Saber “erudito”

Respecto a la figura 4, De Faria (2006) cita a otros autores y sefiala que el sustento tedrico
de la Ingenieria Didactica proviene de la Teoria de Situaciones Didacticas (Brousseau, 1997) y
la Teoria de la Transposicion Didactica (Chevallard, 1991), que tienen una vision sistémica al
considerar a la didactica de las matematicas como el estudio de las interacciones entre un saber,
un sistema educativo y los estudiantes, con objeto de optimizar los modos de apropiacion de
este saber por el sujeto.

En la idea de la Teoria de la Ingenieria Didactica en Educacion Matematica de Artigue
(1995), se propone en la fase de andlisis preliminares, revisar programas, textos, libros de
historia de la Matematica para los analisis epistemolégicos y didacticos, y elaborar cuestionarios
para identificar las percepciones y creencias de los estudiantes respecto al objeto de estudio; en
la fase de concepcion y analisis a priori de las situaciones didacticas, elaborar situaciones
didacticas para usar en la fase experimental, tratando de observar las distintas fases que

componen las etapas del aprendizaje: accién, formulacion, validacion e institucionalizacion; y
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en la fase de experimentacion y andlisis a posteriori con la evaluacion, analizar los datos
recolectados para hacer el analisis a posteriori con la respectiva evaluacion de los resultados
obtenidos y la validacion, resultante de la confrontacion de los analisis, el a priori y a posteriori.

En concordancia con las dos teorias sefialadas, durante los procesos de ensefianza —
aprendizaje, es de prioridad tener una concepcion del estudiante como un aprendiz activo de los
conocimientos; del docente como un orientador y un guia del progreso del conocimiento; de la
ensefianza como un proceso de descubrimiento, de razonamiento y de construccion; del
aprendizaje como un proceso de relacion de conocimientos significativos y funcionales; del
afecto como un componente esencial del éxito del estudiante; y del contexto como el lugar donde
se realizan las interacciones entre los estudiantes, y con el docente.

En pertinencia con las dos teorias que orientaron el estudio y los aportes de Schoenfeld &
Kilpatrick (2008), los docentes orientadores y guias de los procesos ensefianza — aprendizaje de
la Matematica, deben considerar las siguientes recomendaciones:

1. Conocer la Matematica escolar con profundidad y amplitud.

2. Conocer a los estudiantes como personas que piensan.

3. Conocer a los estudiantes como personas que aprenden.

4. Disefar y gestionar entornos activos de aprendizaje.

5. Desarrollar las normas de clase y apoyar el discurso de la clase como parte de la
“ensefianza para la comprension”.

6. Construir relaciones que apoyen el aprendizaje.

7. Reflexionar sobre la propia practica.

En la misma perspectiva, siguiendo a Godino, Batanero & Font (2007), desde una mirada
del enfoque ontoldgico — semidtico de la cognicion e instruccion Matematica, cuyo objeto

central de estudio de la Didactica de la Matematica son los procesos de ensefianza — aprendizaje,
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implicando los contenidos, los estudiantes, los docentes, los medios tecnoldgicos, y siendo tales

procesos realizados en el seno de un contexto institucional y social determinado. A la luz los

estudios realizados, los autores proponen el andlisis de algunas cuestiones implicadas en el

conocimiento matematico para la ensefianza de la Matematica:

1.

2.

El papel de las creencias, afectos y valores del docente.

Determinar si los componentes son dependientes de los paradigmas de ensefianza —
aprendizaje sumidos.

Mejora de los métodos para evaluar y nociones relacionadas.

Elaboracion de nociones mas globales que incluyan conocimientos, creencias y

percepciones, tales como orientacion, perspectiva e identidad del docente.

Por su parte, Guerrero & Blanco (2004), desarrollaron un programa para mejorar las

competencias personales y emocionales ante las matematicas. Los fundamentos o pilares

basicos son dos: a) la metodologia de ensefianza de las matematicas basada en la resolucion de

problemas; y b) el desarrollo de habilidades de afrontamiento afectivo ante situaciones de

ansiedad o de estrés ante las matematicas. La propuesta “Miremos a la Matematica con mente

positiva” se asocia a las estrategias del programa desarrollado por los autores citados. Las

estrategias son:

1.

2.

Entrenamiento en estrategias de relajacion.
Favorecer los pensamientos positivos.
Potenciar el propio estilo de aprendizaje.
Mejorar las actitudes.

Trabajar en las creencias de competencia.
Diario sobre las experiencias matematicas.

Desarrollo de las habilidades matematicas.
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8. Ensefiar habitos de estudio.

Por ultimo, en términos de Sarabia & Iriarte (2011), se propone algunas pautas generales
para la intervencion afectiva en las clases de Matematica: métodos pedagogicos (trabajo
cooperativo, empleo de las TICs, metodologia de Resolucion de Problemas Matematicos,
seleccion de tareas adecuadas, clima de aula adecuado “dialogo/discusion™); técnicas
psicoldgicas (estrategias cognitivas, estrategias cognitivas y metacognitivas, entrenamiento

atribucional)

5.7 Evaluacién

No existen instrumentos exclusivos para evaluar las percepciones y las creencias (por ser
variables eminentemente cualitativas), sin embargo, con el fin de avanzar a un procedimiento
operativo de identificacion y andlisis de las variables con su dimensiones, indicadores e items
considerados en la tesis u otros que se podrian formular en el transcurso de nuevos estudios; es
importante considerar instrumentos confiables, estables y consistentes; congruentes con el
marco tedrico, paradigma, enfoque, alcance y disefio de investigacion. Ellos pueden ser: los

cuestionarios, las entrevistas, observaciones sistematizadas, etc.

146



CONCLUSIONES

Existe relacion asociativa correlacional positiva entre las percepciones y las creencias con el
rendimiento académico durante el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica en los
estudiantes de quinto grado de Educacion Secundaria de las tres Instituciones Educativas
Publicas del distrito de Cajamarca, afio 2016. El coeficiente de correlacién entre la variable
percepcion y rendimiento académico es r = 0,592 y entre la variable creencia y rendimiento

académico es r = 0,520.

El nivel de rendimiento académico de los estudiantes de quinto grado de Educacion Secundaria
en el Area Curricular de Matematica se ubica en la categoria de aprendizaje en proceso, en

escala vigesimal.

La relacion de asociacion correlacional entre las percepciones y creencias con el rendimiento
académico sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matematica es positiva media. Se
evidencia en los indicadores de correlacion de las variables estudiadas, con coeficientes de
correlacion que oscilan desde r = 0,337 hasta r = 0,776; confirmando que las mayores

concentraciones son en r = 0,50.
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RECOMENDACIONES

1. A los docentes del Area Curricular de Matematica, realizar estudios que permitan
comprender la influencia de las percepciones y las creencias en el proceso ensefianza —
aprendizaje de la Matematica, y a la vez, desarrollar intervenciones psicoeducativas que
ayuden conocer como se originan y afectan las percepciones y las creencias negativas, y
buscar condiciones para propiciar un cambio o hacerlas positivas, debido a que son factores

determinantes del rendimiento académico de los estudiantes.

2. A los educadores e investigadores afines se sugiere examinar y hacer un analisis filosofico —
epistemoldgico del curriculo vigente de la Educacion Basica Regular con el fin de confirmar
que los factores percepciones y creencias y otros factores que influyen de manera negativa
en el rendimiento académico de la Matematica y otras areas curriculares, dado que existe la
idea muy generalizada de que hay factores que determinan el éxito o el fracaso del

aprendizaje del estudiante.

3. A los docentes dedicados a la tarea del proceso ensefianza — aprendizaje en la Educacion
Bésica Regular y Educacion Superior Universitaria, realizar investigaciones que permitan
contrastar el nivel de predominancia de las percepciones y creencias que tienen los

estudiantes — segun la dimensidn género (masculino o femenino) — hacia la Matematica.

4. A la Unidad de Educacién de la Escuela de Posgrado — UNC, promover investigaciones
complementarias al presente estudio en Instituciones Educativas situadas en distintos
contextos socio-culturales, bajo otros paradigmas y enfoques educativos que permitan
ampliar la base de la investigacion y que sustenten suficientes antecedentes que contribuyan

a dar alternativas de solucion al problema en cuestion.
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APENDICE 01: Tabla 19. Matriz de consistencia.

PROBLEMA OBJETIVOS HIPOTESIS VARIAB. DIMENS. | INDICAD. INSTR. METODOLOG.
Principal General General
¢Cudl es la relacion entre las | Analizar las percepciones y Cognitivo
percepciones y creencias sobre el | creencias sobre el proceso | “Las percepciones y creencias sobre el
proceso ensefianza — aprendizaje de la | ensefianza — aprendizaje de la | proceso ensefianza — aprendizaje de la
Matematica con el rendimiento | Matematica, con el propésito | Matematica se relacionan
académico de los estudiantes de | ge establecer el nivel de | positivamente con el rendimiento | Percepcion | Actitud Afectivo
Educacion ~ Secundaria  de  tres | yojacign con el rendimiento | académico de los estudiantes de (X2) Tipo
Instituciones Educativas Publicas del | 5qsmico de los estudiantes | Educacion — Secundaria  de  tres
dllsLnto de Cajamarca, afio 2016; y COMO | o £ cacion Secundaria de | Instituciones Educativas Péblicas del Aplicada
?nzjgrr:rrlagTjaefiggﬁgi?gﬂggﬁ:ggasgara trgs _Instituciones _Edycativas distrito de Cajamarca, afio 2016”. Conductual
Publicas del distrito de
Cajamarca, afio 2016. C
Especificos Especificos Especificas u
1. ldentificar el nivel de E
rendimiento académico en el [Hi: El nivel de rendimiento académico en Naturaleza de la S Nivel
1. ¢Cuél es el nivel de rendimiento | Area Curricular de Matematica el Area Curricular de Matemética de los Matematica T
académico en el Area Curricular de | de los estudiantes considerados festudiantes de Educacion Secundaria I Descriptiva-
Matematica de los estudiantes | en la muestra. considerados en la muestra se ubica en el @ correlacional
considerados en la muestra? item de aprendizaje en proceso. 2
Ensefianza de la R
Disciplina Matematica | Disefio
2. ¢(Existe relacion positiva entre las | 2. Establecer el nivel de relacion Matematica o .
percepciones y creencias con el | entre las percepciones y No experimental
rendimiento  académico de los | creencias con el rendimiento .
estudiantes  considerados en la | académico de los estudiantes Creencias Aprendizaje de la
muestra en el Area Curricular de | consideradosenlamuestraenel H2: La relacion de  asociacion (X2) Matematica
Matematica? Area Curricular de Matemética. [correlacional entre las percepciones y
creencias con el rendimiento académico
3. Elaborar una propuesta de los estudiantes considerados en la Imagen Conocimiento y
3. ¢(Qué propuesta tedrica se puede | tedrica para mejorar el |muestra es positiva media. docente didactica
disefiar para mejorar las deficiencias | rendimiento académico en el
encontradas? Area Curricular de Matematica. Rendimiento
académico Registro
(Y) Escala de calificacion | notas
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APENDICE 02

VARIABLE Xi: PERCEPCIONES

DIMENSION: ACTITUD

INDICADOR: COGNITIVO
B Iitem Polaridad
2 | Las matematicas sirven para aprender a pensar. (+)
6 | Repaso, completo y organizo mis apuntes de Matematica. (+)
11 | La Matematica resulta Gtil y necesaria para entender las demas asignaturas. (+)
16 | Nunca tengo dificultades en resolver ejercicios o problemas de Matematica. ()
21 | En Matematica me conformo s6lo con aprobar. ()
26 | No estudio Matematica porque son dificiles y por mas que estudie no entiendo. (-)
31 | Suelo ir bien preparado para los examenes de Matematica. (+)
36 | Los examenes de Matemaética lo desarrollo paso a paso. (+)
41 | Ademés de mis clases en aula, puedo estudiar Matematica mas dificil. (+)
46 | A pesar de que estudio, la Matematica me parece una ciencia dificil. (-)
INDICADOR: CONDUCTUAL
N° item Polaridad
3 Intento hacer ejercicios y problemas complicados de Matematica. (+)
7 | Participo voluntariamente en las clases de Matematica. (+)
9 | Me emociona mucho hacer mis tareas de Matematica. (+)
13 | No me gusta estudiar Matematica. (-)
18 | Disfruto de los ejercicios y problemas que me asignan como tarea en la clase de (+)
Matemética.
23 | Estudio a diario la Matematica aunque no tenga examen o tarea asignada. (+)
29 | Para estudiar la Matematica se necesita mucha concentracion. (+)
33 | Siento desconfianza cuando mi docente me saca a la pizarra para resolver ejercicios ©)
0 problemas matematicos.
38 | Me desanimo cuando veo todo lo que tengo que estudiar para el examen de ©)
Matematica.
44 | Me alegro cuando mi docente me saca a la pizarra para resolver ejercicios o (+)
problemas de Matematica.
INDICADOR: AFECTIVO
B Item Polaridad
42 | Me alegro el dia que no tengo clases de Matematica porque no me interesan. )
48 | Siento temor en las clases de Matematica. )
51 | Prefiero estudiar cualquier otra materia antes que estudiar Matemética. )
54 | Disfruto de los ejercicios y problemas realizados en la clase de Matematica. (+)
57 | Me gustaria tener mas horas de clases de Matematica. (+)
60 | Siempre me gusta hacer en primer lugar mis tareas de Matematica. (+)
63 | Me gusta resolver ejercicios y problemas de Matematica en grupo o equipo. (+)
66 | No me gusta resolver ejercicios y problemas de matematicas en grupo o equipo. )
68 | Me siento valorado y admirado por mis compafieros, porque soy buen estudiante en +)
Matematica.
70 | Asisto a las clases de Matem4tica por exigencia de otras personas. ()
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VARIABLE X2: CREENCIAS

DIMENSION: DISCIPLINA MATEMATICA

INDICADOR: NATURALEZA DE LAS MATEMATICAS

B Iitem Polaridad

5 | La Matemaética es un conjunto reglas, formulas y procedimientos socialmente )
atiles.

1 | Laesencia de la Matemética es saber razonar, resolver ejercicios y problemas e (+)
interpretar nuestro entorno mediante los nimeros.

10 | La Matematica esta bien definida, no estan abiertas a cuestionamientos, argumentos )
0 interpretaciones personales.

15 | No hay avance cientifico sin formacion Matematica. (+)

20 | La Matemética tiene poca relevancia en el desarrollo de la ciencia. ()

25 | La Matemética ayuda a comprender mejor el mundo en el que vivimos. (+)

30 | Estudiar Matematica es una pérdida de tiempo (-)

35 | La Matematica poco contribuye en los avances cientificos y tecnologicos. (-)

40 | La Matematica me ayudara en mi futura profesion y en toda mi vida. (+)

45 | La Matematica no serd importante para mi profesion y trabajo que elija. ()

INDICADOR: ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

N° item Polaridad

12 | Considero que ensefiar la Matematica es una tarea dificil. (-)

17 | Enlas clases de Matematica siempre me ensefian de forma tradicional. (-)

22 | Ensefie quien ensefie, la Matematica es muy dificil de aprender. (-)

28 | Para ensefar la Matemética hay muchos estilos de ensefianza. (+)

32 | Existe un solo procedimiento para resolver ejercicios o problemas matematicos. ()

37 | Las Tecnologias de Informacion y Comunicacion facilitan el proceso de ensefianza (+)
de la Matemética.

43 | Se requiere de mucha preparacion para ensefiar la Matematica. (+)

49 | No se requiere de mucha preparacion para ensefiar la Matematica. )

52 | Ensefiar Matematica es transmitir muchos conocimientos matematicos en base a )
férmulas.

55 | Las personas que ensefian la Matematica tienen pasion por los nimeros. (+)

INDICADOR: APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS

N° item Polaridad

47 | Ladificultad para aprender la Matematica esté en el docente que ensefia. (+)

50 | La Matematica requiere mucha memoria para aprender un mundo férmulas. (-)

53 | El aprendizaje de la Matematica se basa en el razonamiento. (+)

56 | Lo que se aprende en Matematica no se usa en otros cursos. )

59 | Cometer errores y fallos es una parte del aprendizaje de la Matematica. (+)

62 | Hay diferentes estilos de aprendizaje para aprender la Matematica. (+)

65 | Aprender la Matematica es una actividad dificil (-)

67 | Puedo aprender cualquier ejercicio o problema de Matematica, si me explican bien (+)
su procedimiento de resolucion.

69 | Las Tecnologias de Informacion y Comunicacion ayudan en el proceso del (+)
aprendizaje de la Matematica.

27 | Trabajar en grupo facilita el aprendizaje de la Matematica. (+)
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DIMENSION: IMAGEN DOCENTE

INDICADOR: CONOCIMIENTO Y DIDACTICA

B Iitem Polaridad
4 | Mi docente de Matematica demuestra dominio de los contenidos disciplinares. (+)
8 | Mi docente de Matematica usa métodos de ensefianza que ayudan a la interaccion (+)
docente — estudiante y entre estudiantes.
14 | Mi docente de Matematica es muy teorico. (-)
19 | Midocente intenta hacer que las clases de Matematica sean interesantes y aplicativas. (+)
24 | Mi docente no explica por qué la Matematica es importante en nuestra vida. (-)
34 | Mi docente de Matematica usa las Tecnologias de Informacién y Comunicacion (+)
dentro de su estrategia didactica.
39 | Mi docente de Matematica lo hace dificil su asignatura. (-)
58 | Mi docente de Matemdtica hace entendible y comprensible la asignatura. (+)
61 | Midocente de Matematicas es muy preparado (a). (+)
64 | Mi docente de Matematica no se prepara e improvisa en las clases. (-)
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APENDICE 03

UNIVERSIDAD NACIONAL DE CAJAMARCA
ESCUELA DE POSGRADO
PROGRAMA DE DOCTORADO
MENCION: EDUCACION

Escuela de
Postgrado

CUESTIONARIO DE LAS PERCEPCIONES Y CREENCIAS SOBRE EL PROCESO
ENSENANZA — APRENDIZAJE DE LA MATEMATICA

Instrucciones:

El presente cuestionario de encuesta contiene un conjunto de enunciados que sirven para realizar una
investigacion sobre las percepciones y creencias de los estudiantes hacia el proceso Ensefianza —
Aprendizaje de la Matematica. Tu participacién no influye en ninguna nota. No hay respuestas correctas
o incorrectas. Solicito que leas cada enunciado y responde marcando con un aspa en el valor de la escala

gue mas se aproxime a tu propio juicio y con la mayor sinceridad posible.

1. Institucién Educativa donde cursas tus estudios:

2. Sexo: Masculino D Femenino D

3. Edad: anos.

4. Numero de veces que desaprobaste el curso de Matematica en Educacién Secundaria:

0 veces D 1vez D 2 veces D 3 veces D

La escala contempla los siguientes valores:

1 2 3 4 5
D D | A TA
Totalmente en En Indeciso, En acuerdo En total
desacuerdo desacuerdo indiferente acuerdo

165




N° ITEMS TA|A| I |[D|TD

1 | Laesencia de la Matematica es saber razonar, resolver ejercicios y problemase | 5 413 ]|2 1
interpretar nuestro entorno mediante los nimeros.

2 | La Matematica sirve para aprender a pensar. 5 413 ]|2 1

3 | Intento hacer ejercicios y problemas complicados de Matematica. 5 413 ]|2 1

4 | Mi docente de Matematica demuestra dominio de los contenidos disciplinares. 5 413 ]|2 1

5 | La Matematica es un conjunto reglas, formulas y procedimientos socialmente | 1 21 3]4] 5
Utiles.

6 | Repaso, completo y organizo mis apuntes de Matematica. 5 413 ]|2

7 | Participo voluntariamente en las clases de Matematica. 5 413 ]|2
Mi docente de Matematica usa métodos de ensefianza que ayudan a la interaccion | 5 413 ]|2
docente — estudiante y entre estudiantes.

9 | Me emociona mucho hacer mis tareas de Matematica. 5 413 ]|2 1

10 | La Matemética esta bien definida, no estd abierta a cuestionamientos, | 1 21 3]4] 5
argumentos o interpretaciones personales.

11 | La Matemética resulta Gtil y necesaria para entender las demas asignaturas. 5 413 ]|2 1

12 | Considero que ensefiar la Matematica es una tarea dificil. 1 21 3|4] 5

13 | No me gusta estudiar Matematica. 1 21 3|4] 5

14 | Mi docente de Matematica es muy teorico. 1 21 3|4] 5

15 | No hay avance cientifico sin formacién Matemaética. 5 413 ]|2 1

16 | Nunca tengo dificultades en resolver ejercicios o problemas de Matematica. 1 21 3]4] 5

17 | En las clases de Matematica siempre me ensefian de forma tradicional. 1 21314 5

18 | Disfruto de los ejercicios y problemas que me asignan como tareaen laclasede | 5 4 | 3|2 1
Matematica.

19 | Mi docente intenta hacer que las clases de Matematica sean interesantes y | 5 4 | 3|2 1
aplicativas.

20 | La Matemaética tiene poca relevancia en el desarrollo de la ciencia. 1 21 3|4] 5

21 | En Matemaética me conformo solo con aprobar. 1 21314 5

22 | Ensefie quien ensefie, la Matematica es muy dificil de aprender. 1 21314 5

23 | Estudio a diario la Matematica aunque no tenga examen o tarea asignada. 5 4 | 3|2 1

24 | Mi docente no explica por qué la Matematica es importante en nuestra vida. 1 21314 5

25 | La Matematica ayuda a comprender mejor el mundo en el que vivimos. 5 4 | 3|2 1

26 | No estudio Matematica porque son dificiles y por mas que estudie no entiendo. 1 2|1 3|4] 5

27 | Trabajar en grupo facilita el aprendizaje de la Matematica. 5 4 | 3|2 1

28 | Para ensefar la Matematica hay muchos estilos de ensefianza. 5 4 | 3|2 1

29 | Para estudiar la Matematica se necesita mucha concentracion. 5 413 ]|2 1

30 | Estudiar Matematica es una pérdida de tiempo. 1 21 3]|4] 5

31 | Suelo ir bien preparado para los exdmenes de Matematica. 5 413 ]|2 1

32 | Existe un solo procedimiento para resolver ejercicios o problemas matematicos. 1 2|13 |4] 5

33 | Siento desconfianza cuando mi docente me saca a la pizarra para resolver | 1 21 3|4] 5
ejercicios o problemas matematicos.

34 | Mi docente de Matematica usa las Tecnologias de Informacién y Comunicacién | 5 413 ]|2 1
dentro de su estrategia didactica.

35 | La Matemaética poco contribuye en los avances cientificos y tecnoldgicos. 1 2|13 |4

36 | Los examenes de Matematica lo desarrollo paso a paso. 5 413 ]|2

37 | Las Tecnologias de Informacién y Comunicacién facilitan el proceso de | 5 413 |2

ensefianza de la Matematica.
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38 | Me desanimo cuando veo todo lo que tengo que estudiar para el examen de | 1 21 3]4] 5
Matematica.
39 | Mi docente de Matematica lo hace dificil su asignatura. 1 2 13|4] 5
40 | La Matematica me ayudara en mi futura profesion y en toda mi vida. 5 4 13|12 1
41 | Ademas de mis clases en aula, puedo estudiar Matematica mas dificil. 5 413 ]|2 1
42 | Me alegro el dia que no tengo clases de Matematica porque no me interesan. 1 21 3]4] 5
43 | Se requiere de mucha preparacion para ensefiar la Matematica. 5 413 ]|2 1
44 | Me alegro cuando mi docente me saca a la pizarra para resolver ejercicios 0 | 5 413 ]|2 1
problemas de Matematica.
45 | La Matematica no serd importante para mi profesion y trabajo que elija. 1 2 13|14] 5
46 | A pesar de que estudio, la Matematica me parece una ciencia dificil. 1 21 3]4] 5
47 | Ladificultad para aprender la Matematica esta en el docente que ensefia. 5 4 13|12 1
48 | Siento temor en las clases de Matematica. 1 2 13|4] 5
49 | No se requiere de preparacion para ensefiar la Matematica. 1 21314 5
50 | La Matemética requiere mucha memoria para aprender un mundo férmulas. 1 21314 5
51 | Prefiero estudiar cualquier otra materia antes que estudiar Matematica. 1 21314 5
52 | Ensefiar Matematica es transmitir muchos conocimientos matematicos enbasea | 1 213 |4 5
férmulas.
53 | El aprendizaje de la Matematica se basa en el razonamiento. 5 413 ]|2 1
54 | Disfruto de los ejercicios y problemas realizados en la clase de Matematica. 5 413 ]|2 1
55 | Las personas que ensefian la Matematica tienen pasion por los nimeros. 5 413 ]|2 1
56 | Lo que se aprende en Matematica no se usa en otros cursos. 1 21314 5
57 | Me gustaria tener méas horas de clases de Matemética. 5 41 3|2 1
58 | Mi docente de Matematica hace entendible y comprensible la asignatura. 5 413 ]|2 1
59 | Cometer errores y fallos es una parte del aprendizaje de la Matematica. 5 413 ]|2 1
60 | Siempre me gusta hacer en primer lugar mis tareas de Matematica. 5 413 ]|2 1
61 | Mi docente de Matematica es muy preparado (a). 5 413 ]|2 1
62 | Hay diferentes estilos de aprendizaje para aprender la Matematica. 5 413 ]|2 1
63 | Me gusta resolver ejercicios y problemas de Matemética en grupo o equipo. 5 413 ]|2 1
64 | Mi docente de Matematica no se prepara e improvisa en las clases. 1 21 3]|4] 5
65 | Aprender la Matematica es una actividad dificil. 1 2|1 3|4] 5
66 | No me gusta resolver ejercicios y problemas de Matematica en grupo. 1 21314 5
67 | Puedo aprender cualquier ejercicio y problema de Matematica, si me explican | 5 4 | 3|2 1
bien su procedimiento de resolucion.
68 | Me siento valorado y admirado por mis compafieros, porque soy buen estudiante | 5 413 ]|2 1
en Matematica.
69 | Las Tecnologias de Informacién y Comunicacion ayudan en el proceso del 5 4 | 3|2 1
aprendizaje de la Matematica.
70 | Asisto a las clases de Matematica por exigencia de otras personas. 1 2|13 |4] 5

GRACIAS POR SU COLABORACION

167




APENDICE 04

Institucion Educativa Publica “Juan XXII11”

Tabla 20. La percepcion: componente cognitiva (saber — creencias de los estudiantes).

req prodKKIII 22 $P€ §P11 $P1€ P21 B2€ P21 $P2€ P41 Sp4e

Jource 33 df M3 Number of okbs = 28
F(io, 17} = 2.5%

Model 4_03837183 10 .403837183 Frob > [ = 0.0420
Residunal 2._E7591368 17 .15T40EE5S B-squared = 0. €015
Adj R—=gquared = 0.2€&70

Total €_.71428571 27 298677245 Root M3E = -49€75
prodiXIII Co=f _ 3td. Erx. it Exltl [95% Tonf. Intervall
JEZ —.25T714335 -1714358 -1.73 0.101 —_.E50808 455 .0E45 €25

JPE —.325488 & 17742 —-2.00 0. o0&z —. 7252 09€& .015437&

jP11 .0Ba02SZ .053ago4 0.54 0.3€1 —_.10588 755 . 2855383
FP1E —.3893221%9 .15185B84 —-2.59 0. 01s —.713€554 —.0727443
jEZ1 .2B05127 -15B8088% 2.41 0. 028 04965743 . 7140511
JEZE —.2T729E2T 35 .1128374 —Z2.35 0. 025 —.5l€5133 —-. 0323417
jFal —. 0405459 -124818€ —-0.32 0.74s —.3a041012 2230094
FEP3E -021B7EE -10049&4€& 0.42 0. &2 —. 1700851 .2538384
jP41 —-.2135878 .0580318 —-2.18 0.044 —.42041€8 —_.00€7T 587
jp42E —.2592913 -11851684 —-2.18 0.043 —. 5093432 —.0082 394
_cons 15.€3425 1.21285 12 _BS 0. aad 13.0753€ 16.15314

Tabla 21. La percepcion: componente afectiva (emocion — gusto por la Matematica).

req proJEHIII jP42 jp48 jpS5l jpS4 jph7 jped jpe3 jpee jpe8 jp70

Source 55 d< M5 Number of cbs = 28
Fi{10, 17) = 2.05

Model 3.87247555 10 387247555 Prob > F = 0.0%z2
Besidu=al 3.04180577 17 .1783239%8¢ BE-sguared = 0.5470
2dj B-sguared = 0_.z2805

Total 6.71428571 27 .Z4B877245% REoot MSE = .423
proJEEITT Coef_ S5td. Err. t Bx|t]| [95% Conf. Imterwvall
P4z .1454544 -134105 1.11 0.281 -.1334825 .43235813
jp48 -301z2z8% -1803%25 1.88 0.078 -.0371e5%¢e .E3538274
jp51 -2550131 1414447 1.83 0.085 -.03540% 5574353
jp54 —-.01%815 14328443 -0.13 0.8%9¢ -.334778¢ .295148¢
jp57 -1050454 -120998¢ 0.50 0.380 -.1482383 -384333
jpel -.4355741 1234732 -Z.40 0.0z8 -.B286688 —-.05247%4
jp€3 -.27505937 1233409 -2.23 0.03%9 -.5353203 —.0148&7
JjpEe —-.050150%5 -155553¢ -0.58 0.570 -.4154z248 .23B1zz5
jp€s -.08527387 -1515052 -0.5& 0.581 -.4045278 .2343c854
Jp70 .0g44154 1130838 0.57 0.57¢ -.1741707 .3030014
_cona 11.02071 -5331534 20.44 0.000 3.883134 1z.158z22
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Tabla 22. La percepcion: componente conductual (conativo — trabajo en Matematica).

reg proJ¥XIII jE3 jE7 B3 jELS jPL18 jEB23 jEZS jP33 jES8 jp4d

Source 55 df M5 NHumber of obs = 28
F{io, 17 = 0.74
Model 2.03113z243 10 _2Z03118243 Prob > F = 0.8821
Fesidual 4_ 88310323 17 _27547cce4 B-sguared 0.3025
2dy B-agquared = —-0.1078
Total &.71423571 27 243877245 Root MSE = -5248¢
proJi{ITT Coef. Std. Err. t Ex|t| [95% Conf. Interwvall
B3 0278881 ~1235081 0.21 0.834 -.24€354 -3017702
JB7 -.Z2448002 _2070345 -1.18 0.253 —-.881€048 -1520044
JEBES -.0541275 1588143 -0.35 0.734 —-.3B84397a7 ZTaeTZ17
JjEl3 1571772 .1345485 17 0.25%5 —-.1Z88553 4410457
jElE .2045325 1540333 1.25 0.22% -.141547 -550&128
JEZ3 -.Z2825452 207307 -1.27 0.222 —-.7003287 .1744304
JEZS -.1141&&7 17874585 -0.85 0.527 —.4870755 2537422
B33 0001118 1Z2Z2095¢ 0.00 0.9%3 —.257455%5 2577155
JB38 0712564 1437246 0.48 0.&40 —.Z244%348 -3B7147¢
jp44 .0523874 15540453 0.33 0.745 —-.Z818178 -3Be552¢6
_cons 11.72553 1.134551 10.34 0.000a 3.3368234 14 12362

Tabla 23. Las creencias: naturaleza de la Matemaética.

reg proJiIII jP1 JBS jP10 jE1S jEBZ0 jPES jE30 jE35 jPB40 Jp4s

Source 55 df M5 Number of obs = 28
F{io, 17 = 0.42
Model 1.33357702 10 .133357702 Prob > F = 0.31e8
Residu=sl 5.3B80708¢%3 17 .316512Z27¢ BE-sguared = 0.1%8e
2dj B-sguared = —-0.2728
Total §.71428571 27 .Z24B8g87724% Root MSE = -58258
proJEHIIT Coef Std. Err t Ex|t| [95% Conf. Interwval]
JE1 1066785 1383423 a.77 0.453 -.18€4554 .35558z2z24
JES -.0778544 -2357563 -0.33 0.745 -.575258 .415545z2
FE10 0389484 18038 0.24 0.811 -.2954235 .3773z207
JP15 -.1443744 177787 -0.81 0.428 -.5154731 L2307243
JEBZ0 -0047108 15105445 0.03 0.975 -.31358872 .3234088
JBZ5 -.125430% 1303611 -0.€8 0.50& -.5310577 27215855
JEB30 -.2705008 -25388l2 -1.a7 0.301 -.8058751 .2848778
JEB35 -0BB45z21 1405802 0.83 0.538 -.208104 .3B50081
JEB40 -17402¢8 -143177¢ 1.22 0.241 -.1280524 4751044
jp45 -3ZB0803 -23Z2201% 1.41 0.17¢ -.1g182z24 8179829
_cons 10.59821 1.296459%9 8.17 0.000a 7.88084 13.3315%
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Tabla 24. Las creencias: ensefianza de la Matematica.

reg proJ¥iIII jPl:z jF17 jE2Z jPZE jE3Z jE37 jp4s jp4d jp52 jpss

Source 55 df M5 Humber of obs = Z8
F{la, 17} = 0.35
Model 1.135804¢8 10 _1135804&8 Prob * F = 0.5541
Residual 5.578€8103 17 .328157708 BE-sguared = 0.1le51
2dj B-sguared = -0.315&c
Total g.71428571 27 248877245 Boot MSE = -57285
proJEHIIT Coef_ Std. Err. t Px|t| [95% Conf. Interwvall
JEBlZ —-.0353€33 -1487108 -0.24 0.815 -.345115¢ -278385
JEBL17 -.100€281 1274758 -0.7%9 0.441 —-.385958¢65 1883303
JBZZ —-.0408828 -1525%518 -0.27 0.793 -.3828031 2812778
JBZE -.173030%9 -20177&8 -0.8¢ 0.403 -.5987427 Z252€805
JB3Z -.0483305 -1518481 -0.31 0.7&4 -.3887021 2740411
JB37 -.175%007 -3000703 -0.5%9 0.5€5 -.80855%37 .45715z23
Jp43 -015102 1824005 0.08 0.935 -.3857302 3335343
Jp4s 0333763 1508738 0.2z 0.827 -.Z2B45175 3512702
JpsZ —.1430584 1837867 -0.84 0.411 -.5012771 2151e03
Jjp55 1235781 -1815555 0.80 0.434 -.2112845 4704368
_cons 13.125&8 Z.015c84 &.50 0.000 B.888522 17.35084

Tabla 25. Las creencias: aprendizaje de la Matematica.

req proJEHIII jEEZT7 jpd7 jph0 jph3 jpbhe jphd jpeZ Jjpebd jpe7 Jjped
Socurce 55 d< M5 Number of cbs = 28
F{la, 17} = 0.43
Model 1.451144¢ 10 14311448 Prok > F = 0.8771
Besidusl 5.22314111 17 .3072435%5 BE-sguared 0.22z21
2dj B-sguared = -0.2355
Total &.71428571 27 .Z24B8g87724% Boot MSE = .5543
proJiEIIT Coef._ Std. Err. t Ex|t] [95% Conf. Interwvall
JBZT7 -.038325 -1e07742 -0.23 0.824 -.3755288 -302878%8
ip47 —-.1405153 -1478205 -0.395 0.353 -.452371% -1705322
jp50 -.0737378 1284283 -0.57 0.57 -.344853¢ 137218
jp53 -.158721 -2015078 -0.78 0.448 -.58270352 2832872
jp5é —-.00€4001 21312338 -0.05 0.5362 -.283z2788 2704787
jp53 -.0733135 -15530&08 -0.4¢ 0.€51 -.4085028 2822745
jpE -0185634 -183511 0.10 0.5323 -.3B1ze58 4183568
jpEs 1270883 -138lezl 0.53 0.364 -.180188¢ 4143852
JpE7 121552 1258228 0.57 0.345 -.1430487 3870328
jpEs -1553102 .1gg742 0.82 0.422 -.2425007 -5535211
_cons 11.3€257 1.3480&2 .43 0.000 g.51881 14.20713
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Tabla 26. Las creencias: conocimiento y didactica del docente de Matematica.

reg proJ¥XIII jP4 P8 jPl4 P19 §P24 B34 D39 Jp58 jpel jped

Source =351 df M5 Number of obs = Z8
Fi{1o, 17) = 1.4a7

HModel 2.58773271 10 258779271 Probk > F = 0.4381
Besiduzl 4_.125453 17 242734883 BE-sgquared = 0.3854
243 B-aguared = 0.0235

Total g.71423571 27 243877245 Boot MSE = 45288
proJiEIIT Coef_ S5td. Err t Bx|t] [95% Conf. Interwal]
B4 1478235 1277852 1g 0.283 -.1217455 -4173533

JEB -.10€9321 14555& -0.73 0.473 -.414028¢ -2001s44

P14 2112203 1418173 0.7 0.440 -.1870053 -4114112
JEls -08317585 1520&4¢ .55 0.551 -.237g487 -4040077
JjPZ4 0243754 -131355%5 0.1% 0.855 -.2528533 -301€081
B34 -.08€1175 -1101% -0.78 0.445 —-.3185585 1483826
B35 -.3770521 .1434584 -2.83 0.018 -.679744 —-.0743802
jp58 2230833 .1452485 1.53 0.143 -.0858243 -5435505
jpel —-.0%305523 18lecz4 -0.5& 0.581 -.4320707 -250085
jped 2124751 -137882% 1.54 0.14z2 -.07843z24 -5033825
_cons 10.64824 .T325213 14.53 0.000 5.099307 12.1525¢

Institucion Educativa Publica Parroquial “Divino Maestro”

Tabla 27. La percepcion: componente cognitiva (saber — creencias de los estudiantes).

reg proDivMaes dpZ dpé dpll dplé dpZl dpiZé dp3l dp36 dpdl dpde

Source 55 df M5 Humber of obs = 33
F{l0, z2z) = 1.27

Model gl.Z458012 g.1z458012 Prob > F = 0.3081
Residual 10&6.2€535 Z2Z 4.83042501 BE-sguared = 0.365e
2dj B-sguared = a.a77r3

Total 187.515152 32 5.23484848B Boot MSE = Z2.1578
prolDivMaes Coef_ S5td. Err t Bx|t| [95% Conf. Interwvall
dpZ —.0308458 5204775 -0.0¢ 0.953 -1.110254 1.048554

dpé -1.138472 9337702 -1.2z2 0.23¢ -3.074553 -7380453

dpll -.5712348 4707378 -1.21 0.238 -1.547485 -4050158
dple —-.305304%5 7089125 -1.28 0.215 -2_.3755 -58488587
dpZl —-.17&445% 4334552 -0.35 0.727 -1.212z2¢1 -8593e9
dpZe -3882848 4744538 0.81 0.424 -.5978722 1.370242
dp3l —-.17854¢¢ 041763 -0.30 0.770 -1.43153z2 1.074438
dp3é& -851759&66 -B292g8 1.04 0.31z -.8532253 1.95€819
dp4l -1.0455z28 -5938358¢ -1.7¢ 0.0%2 -2.2788El -185€052
dp4é -.227€34 5731581 -0.40 0.855 -1.418251 -3810231
_cons z24.05324 7.382505 .28 0.004 8.782858 33.40381




Tabla 28. La percepcion: componente afectiva (emocion — gusto por la Matematica).

req proDivMaes dpd4Z dp48 dp5l dp54 dph7v

dp&l dpés dpés dpsd dp7o

Source 55 df M5 Humber of obs = 33
Fi{l0, ZZ) = 0.57

Hodel 51.Zge8448 10 5.12665448 Prob > F = 0.4548
BEesiduzl 116.248307 ZZ 5.28401354 BE-sguared = 0.30&0
2dj] B-sguared = —-0.00594

Total 187.51515z2 32 5.23454&548 Boot MSE = Z.2587
proDivMaes Coef Std. Err t Bx|t] [895% Conf. Interwal]
dp4Z -.3804021 -5l4g8E3 -0.70 0.451 -1.427755 - 7085505
dp43 -3127773 -5872485 0.55 0.587 -.B838241 1.485175
dps5l -.6845263 .855985962 -0.%8 0.33¢ -Z.01738%5 -71B8632
dp54 1356411 1.048884 0.13 0.838 -Z.035c12 Z.310854
dps57 -.051&303 44583805 -0.1z2 0.%0% -.9782884 -8730277
dp&l —.8085545 8308281 -0.%7 0.341 -Z.531&2¢ -3144375
dp&3 -8301112 E2ZEZZ% 1.11 0.280 -.8011257 1.981352
dp&e -.507000& .4841834 -1.0%8 0.287 -1.4859&658 -45585868
dp&s -1310557 .B85850¢8 0.20 0.848 -1.245517 1.5120z28
dp70 -4878383 .5434435 0.8& 0.355 -.855915853 1.5%4872
_cons 14.51338 3.180138 4_.58 0.000 7.918048 21.1087

Tabla 29. La percepcion: componente conductual (conativo — trabajo en Matematica).

req proDivMaes dp3 dp7 dp% dpl3 dpl8 dpZ3 dp2d dp33 dp38 dpdd

Source 55 df M5 Humber of obs = 33
Fl1l0, ZZ) = 1.75

Model T4 _Z5ZB3Z8 10 7.4Z5Z83Z28 Frok > F = 0.1312
Residual 833 _.Z8Z3187 Z2Z 4.Z3913831 FE-sgquared 0.4433
2dj B-sguared = 0.1902

Total 167.5151582 32 5.Z34B84848 Root MSE = 2.0583
prolDivMaes Coef_ Std. Err. t P>t [95% Conf. Interwall
dp3 -1.337664 -BEe96623 =Z2.00 0.058 —-Z2_TZg458 .0511308

dp7 -.302155%3 4818121 -0.85 0.52 -1_.25933%9 -6555403

dp3 .0487001 -BZ02702 0.08 0.338 -1_.237a82 1.335082

dpl3 -5e48l118 .8551473 0.88 0.338 —-.7540805 1.323304
dpls -1.3Z&B58 .8147345 -Z.1% 0.042 -Z.80174 -.05158763
dpz3 1148083 4705245 0.24 0.810 -.B8Z031z2 1.051z244
dpZ3 2138458 -5738107 0.37 0.713 -.5783684 1.404088
dp33 .410258 -4351151 0.53 0.3e0 -.50041z2% 1.3205825
dp38 - 4270382 -5808871 -0.78 0.455 -1_.530Z45 . T3817Z5
dpdd STTEZE3RL 45304803 1.57 0.130 —-.Z244%3Z353 1.788375
17.574594 3.048058 5.77 0.000 11_.2577Z Z23.8321e

cons
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Tabla 30. Las creencias: naturaleza de la Matematica.

req proDivMaes dpl dpbt dpld dpls dp2d dpi25 dp30 dp35 dpd40 dpds

Source 55 df M5 Number of obs = 33
Fi{lo, 22} = 0.33
HModel Z1.8271787 10 Z.1€271787 Prob > F = 0.5848
Besidual 145_.887373 22 EB.8312714% BE-sguared = 0.1251
2dj B-sguared = -0.2588
Total 187.515152 32 5.Z3434848 Boot MSE = Z.5751
prolDivMaes Coef_ S5td. Err t B>t [95% Conf. Interwal]
dpl .2EB9474 -Tel482e 0.35 0.727 -1_310271 1.8481¢¢6
dps -1811585 -8317735 0.23 0.818 -1.273455 1.595845
dpl0 -08l348¢8 -&308584 0.0% 0.528 -1_3500&5 1.4735&82
dpls -.8525950¢8 8738047 -0.57 0.343 -2.0453%21 -7440201
dp20 .29B84533 -70788593 0.4z 0.877 -1.1&8%1&5 1.76€151
dpZ5 -.13173z24 -534058 -0.22 0.827 -1_383735 1.100271
dp30 -.24051c4 -5440281 -0.37 0.71z2 -1_.57&14% 1.0%9511%
dp35 B271z4%8 -TZl56e4 0.73 0.473 —-.9693125 Z.023582
dp40 -.8500721 -3242071 -0.70 0.48% -Z2.56887¢ 1.288Els
dp45 -.4388245 -7313585¢ -0.&0 0.557 -1.395344%¢ 1.080157
_cons 17.23814 6.251%981 2.78 0.011 4_ZT7237 30.20352
Tabla 31. Las creencias: ensefianza de la Matematica.

req prolDivMaes dplZ dpl7 dpi2 dp2B dp3Z2 dp37 dpd43 dpd49 dp52 dphhs
Source 55 df M5 Humber of obs = 33
Fi{lao, Zz) = Z.40
Model 87.443845 1a 2.7445845 Probk > F = 0.041¢
Besidual 80.0853085 22 3.83533211 BE-sguared = 0.5220
2dj] B-sguared = 0.3048
Total 1567.51515z2 32 5.Z34848548 Boot MSE = 1.9077
proliviaes Coef._ S5td. Err t Ex|t] [95% Conf. Interwval]
dplz —-.341855%1 -45B8a477 -0.73 0.473 -1.313775 -23005e7
dpl?7 1.344a72 -5040554 Z.23 0.037 05918547 Z.557485
dpzz 21311514 -4736545 0.28 0.784 -.8512305 1.113534
dpZa LE2812531 -4358275 a.&87 0.511 -.812143 1.13472%5
dp3z .0501&85 -3873751 0.13 0.858 -.7532085 -8535435
dp37 -1.03811¢ -8338€07 -1.54 0.11s -Z.35Zg83 2784304
dp43 -.33802z28 7833621 -0.44 0.882 -1.5322383 1.248338
dp43 - .B5986239 4787165 -1.80 0.085 -1.848513 1287875
dp5Z -03311¢ -8031883 0.1z 0.503 -1.5688559¢6 1.764828
dps55 .59452811 -8729155 1.40 0.174 -.4502g02 Z.340822
_cons 12.18137 3072628 1.34 0.153 -§.6834104 30.99684
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Tabla 32. Las creencias: aprendizaje de la Matematica.

req proDivMaes dp27 dp47 dph0 dph3

dp5& dpSes dpéZ dp&s dpeT dpEs

Source 55 df M5 Number of obs = 33
Fl1l0, ZZ) = 0.57

HModel 34.4514555 10 3.445143555 Prob > F = 0.820%5
Besidual 133 _08355% 2Z2 5.048348 BE-sguared 0.2057
2dj B-sguared = -0.1554

Total 187.515152 32 5.Z3434848 Boot MSE = Z.4553
prolDivMaes Coef_ S5td. Err t B>t [95% Conf. Interwal]
dp27 -.1370303 5313227 -0.23 0.81% -1_363359 1.0859258
dp47 -23B59585 -4383002 0.48 0.835 —-.7903048 288223
dps0 7787424 -548375 1.42 0.170 —-_.35852Z¢ 1.%31s011
dp53 -.7020758 -TZ0%301s -0.57 0.341 -2.137134 -7325827
dp5e -.423870¢8 -803521 -0.70 0.450 -1_.675457 -BZ77555
dp59 .E9B847c4 -7030038 0.9%9 0.331 —-.7594&39 Z2.15g417
dpez 030574 -534317¢ 0.0& 0.5955 -1.077533 1.138881
dp&s -.4148587 8783126 -0.81 0.547 -1.8213%1 -93920775
dpe7 -.02828l3 -81377585 -0.04 0.987 -1_311&05 1.2559083
dpes —-.300452 -7488282 -0.40 0.852 -1_8534&7 1.252483
_cons 15_Z0&Z8 5.250%885 2.50 0.008 4_31c40% Z28.09¢6l¢s

Tabla 33. Las creencias: conocimiento y didactica del docente de Matematica.

reg prolDivMaes dpd dp8 dpld4 dpld dp2d4 dp3d4 dp39 dp58 dpel dped

Source 55 df M5 Humber of obs = 33
Fl1l0, ZZ) = 1.30

Model &8Z.1855841 10 &.218355841 Prob > F = 0.2504
Besidual 105.32395&7 2Z 4.78770781 BE-sguared 0.371z2
2dj B-sguared = 0.0854

Total 187.51515z2 3Z 5.Z3484548 Root MSE = Z.1ls81
prolDivMaes Coef . S5td. Errc. t P> |t [95% Conf. Interwval]
dp4 -1.1853977 -3383711 -1.25 0.22g -3.11&04 - 7780855

dps -.1281€2¢ -4528581 -0.28 0.780 -1.08741¢ -8110507

dpl4 31523&6¢ .4302725 1.87 0.075 -.10152¢4 1.532
dpls 7348173 -5484828 1.45 0.1s0 -.3385185 1.328153
dpZ4 -.8487838 -4895527 -1.38 0.181 -1.822577 -325008%
dp34 -1.48€108 5787187 -Z.58 0.017 -Z.88215z2 —-.Z2900&45
dp33 —-.38525855 -4447508 -0.82 0.420 -1.287852 -5570£11
dp58 -150547 -58035825 .27 0.750 -1.01123¢ 1.31313
dpel -2339538 -64055¢c8 0.47 0.644 -1.0285z22 1.82851
dped —-.7863053 -540305& -1.23 0.232 -Z.114z2z22 5418033
_cons 23.15742 5.574574 4_15 0.000 11.59647 34.71838
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Tabla 34. La percepcion: componente cognitiva (saber — creencias de los estudiantes).

req proSE apiZ spt 3pll splé sp2l spic sp3l sp3c spdl aspdé

Source 55 df M5 Humber of obs = 31
Fl10, Za0) = 0.73

HModel 58.55984151 10 5.85384151 Prob > F = 0.851¢
Besidual 181 _272553 20 B.08382783 BE-sguared = .2885
2dj B-sguared = -0.1002

Total Z15_.870%3&8 30 T7.32903Z2Z¢ Root MSE = Z.83587
proSE Coef . Std. Err. t P> |t [95% Conf. Interwvall
spZE .541&78 -T170€31 a.7& 0.453 —.95408594 Z.037445
sSp& -79453¢1 -T739648 1.02 0.321 —-.83244z2 Z.421514
spll -.881&17 -5343015 -1.85 0.115 -1.3997402 .2341s8
sple -227950%8 -Tle8ls8 0.3z 0.754 -1_Z&6883 1.722785
IpZl -03308%53 -7014£33 0.0& 0.595& -1.424138 1.50231¢%
IpZE -.9535348 -3788378 -0.597 0.341 —-Z.995338 1.087488
Ip31 1282257 8803872 a.1% 0.850 -1.25252Z8 1.504575
Ip3E -.5523303 -T837275 -0.72 0.478 —-2.145438 1.040777
sp4l .4BZ1142 741585 0.&5 0.523 -1_0&85648 Z.02587¢
sp4E .281537 -5733755 0.45 0.857 —.947013%1 1.470053
_cons 14 37024 5.183451 2.8% 0.00% 4_157&7 25.78282

Tabla 35. La percepcion: componente afectiva (emocion — gusto por la Matematica).

req proSE spd4Z spd48 spil spS54 3ph7 apel spe3d spéec gpeld ap70

Source 55 df M5 Humber of obs = 31
Fl10, Za0) = 0.51

Model 44 7354554 10 4.47354554 Prob > F = 0.862¢
Besidual 175.135458 20 B.758774352 BE-sguared = 0.2035
2dj B-sguared = -0.1548

Total Z15.870%3&8 30 T.32903Z2Z¢ Root MSE = 2.95%2
proSE Coef._ Std. Err. t P>t [95% Conf. Interwvall
sp4Z —.40842¢l1 _B7le402 -0.47 0.6844 —-Z_.ZZE838 1.405733
sp4B —-.1£843534 _B5455¢8 -0.1%5 0.845 -1.347802 1.€15015
sp51 -1785088 _EBZ005¢8 0.28 0.759¢ -1.24373 1.801548
sp54 —-.8841587 -30393¢ -0.78 0.458 -2.5659734 1.201421
ap57 .05852541 .7e55544 0.1z 0.50z2 -1.501833 1.852421
spel —-.0558271 .59374153 -0.08 0.5953 -2.011z5 1.859595585
IpE3 -.734845 .8Z58531 -0.7% 0.437 -2 .g6688l45 1.15&447
SIpEE 1323237 _EB55173 0.1%5 0.84%5 -1_.238475 1.5831z22
IpEl 1.327g42 1.1312z24 1.17 0.254 -1.03Z205 3.887333
ap70 .4Z8543 .5530503¢% 0.72 0.475 —.B805%602 1.85524¢
_cons 14.85352 3.958713 3.71 0.001 &.438l88 2Z.551e5
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Tabla 36. La percepcion: componente conductual (conativo — trabajo en Matematica).

req proSE ap3 sp7 3p% 3pl3 spl8 sp23 spid 3p33 sp38 spdd

Source 55 df M5 Number of obs = 31
F{lo, 20} = 0.2
Hodel 24 5804585 10 2.43304585 Prob > F = 0.59E543
Besidual 154 _850511 Z0 5_.7445Z554% B-sgquared 0.113&
REdjy B-sguared = -0.3259¢
Total 215_87053¢8 30 T7.32303z2z¢ Boot MSE = 3.121¢
proSE Coef_ S5td. Err t B>t [95% Conf. Interwal]
sp3 1.0500%1 1.031&585 1.02 0.321 -1.101%88 3.20217
sp7 -.4742582 1.004243 -0.47 0.642 -2.56%113 1.820517
Ip9 -.8123325 -34Z21582 -0.85 0.52 -2.57764 1.352575
3pl3 -.1833055 -344711 -0.1% 0.848 -2.15353% 1.787327
splB -B788551 -3741e53 0.30 0.378 -1.153Z2z22 Z2.310541
spZ3 —-.0578537 -T878562 -0.12 0.502 -1.7405%1¢ 1.5451z28
IpZ9 -05748%5 -735383%9 a.08 0.5333 -1.485751 1.e007a4
Ip33 -.0223z288 -T31l538¢ -0.03 0.537&a -1.5431z2% 1.5044a8
sp38 -.05205%¢8 -B8317EE7 -0.13 0.855 -1_.5350587 1.3503503
sp44 -0&80553 -T338144 0.0% 0.832 -1_587773 1.723583
_cona 1288452 3.799578 3.3% 0.003 4 _358735 20.8103

Tabla 37. Las creencias: naturaleza de la Matematica.

reg proSE spl apbh spll spls spiZ0 sp2b sp30 3p35 spdl spdbs

Source 55 df M5 Humber of obs = 31
Fi{lo, za) = 0.27
Model Z6.34895338 10 Z.£3439538 Prob > F = 0.%3805
Besidual 133.521574 20 5_&760%87 BE-sguared = 0.1158
2dj B-sguared = —-0.3202
Total Z153.870%3¢8 30 T7.32903Z2Z¢ Root MSE = 3.110&
proS5E Coef . S5td. Errc. t P> |t [95% Conf. Interwval]
apl -07B85E1% .T854354 0.10 0.32ZZ2 -1.5881l% 1.7E5323
sp5 —-.0542€52 1.044307 -0.05 0.555 -Z.232g52 2.1z24121
spld -1019€19 1.0375855 a.10 0.923 -2.083174 2.287038
apls -3312457 -35102z23 0.35 0.731 -1.852552 2.315043
apZ0 -.532€038 .7144457 -0.75 0.485 -2.022511 -9577038
IpZs —-.3427885 -7508511 -0.4& 0.853 -1.508701 1.2231z8
ap30 -7108258 -7381238 0.8% 0.384 -.59542318 2.375483
Ip35 8232177 -83202104 1.00 0.328 -.998307¢8 2.342743
sp40 —.425183% .B724385 -0.4% 0.831 -Z.245054 1.334687
Ip45 -.879775 -74B2585 -0.51 0.374 -Z.240855 -8811452
_cons 14.4718 §.997581 2.07 0.052 -.1248587 23.0&85
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Tabla 38. Las creencias: ensefianza de la Matematica.

reqg proSR aplZ 3spl7 apiz

IpZB sp3Z

Ip37 spid3 sp49 aphZ 3phb

Source 55 df M5 Number of obs = 31
F{l0, Z0) = 1.31

Model 107.481304 10 10.7481304 Prob > F = 0.1042
Residual 112 .383¢c64 20 5.6134832 BE-sgquared = 0.4888
24y B-sgquared = 0.2333

Total 215.870%¢8 30 T.32303z2:Z¢ Root MSE = Z.3705
proS5E Coef_ S5td. Err. t Exlt| [95% Conf. Interwval]
aplZ -1.0%9&848 5215535 -2.10 0.048 -2_.185825 —-.0080715
apl7 1.6832441 -B332504 1.35 0.068 -.118204%3 3.38308¢
apZZ -1850684 -BllB3zZsg 0.23 0.822 -1_508385 1.878522
apZi -1.958857 1.25055 -1.57 0.133 -4 _5&87458 .543743¢
Ip3Z .38231z28 . 8820705 1.45 0.1&2 —-.418743 2.343365
Ip37 -3870501 9457302 0.3%3 0.70Z -1.&807755 2.341335
Ip43 .32383 7344878 0.44 0.664 -1_.208243 1.855303
Ip43 -1.13€369 5818653 -1.35 0.0&5 -2.35011% 0773808
sp52 1.1825z2z2 712221z 1_8& a.11z —-.3031451 Z.8688185
Ip55 -.0555175 488352 -0.1z 0.390& -1_032%3¢6¢ -9211311
1&.63051 5.793503 2.87 0.00% 4_ 545475 28.71555

cons

Tabla 39. Las creencias: aprendizaje de la Matematica.

req proSBE api7 spd47 aph0 spi3 sphé sphd spe? speb Ipe7 sped
Source 55 df M5 Humber of obs = 31
Fi{1lo, Z0) = 0.52
Model 45 _ 5388365 10 4.553883¢% Prob > F = 0.853%
Besidu=al 174282131 20 B.71410&54 BE-sguared = 0.2073
2dj B-sguared = -0.18590
Total 215_8705%&8 30 T7.32903Z2Z¢ Root MSE 2.552
prosSR Coef._ S5td. Errc. t Ex|lt| [95% Conf. Interwvall]
El=ra 21331135 .8214883 0.21 0.833 -1.1&83247 1.425475
sp47 .15381c34 -8138315 0.3z 0.750 -1_0822&7 1.478553
sp50 -.1778977%9 -553807¢ -0.32 0.754 -1_324571¢ -9857&02
sp53 .7352288 1.18€85¢ O.82 0.543 -1_74050% 3.210%9&7
=1 —-.1504478 -8331s02 -0.Z2Z 0.830 -1.59&355 1.2595455
sp59 -1.34147¢ -881331z2 -Z.03 0.05& -Z2.TZ0588 -03B80373
SpeZ _TBles7s .8455524 0.5z 0.3668 -.982177 Z.545573
aIpEs —-.0777548 -B587783 -0.0% 0.92% -1_2649€3 1.705453
El=la0 —-.2330873 1.0&87505 -0.Z2Z 0.82% —-Z.455844 1.55371
IpEs —-.258335z2 -50359664 -0.4Z2 0.6768 -1.5307a07 1.0140z28
cons 15.50851 &.0875937 2.TZ 0.013 3.84342 23.1c441
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Tabla 40. Las creencias: conocimiento y didactica del docente de Matematica.

req proSE spd spB spld4 spld spid4 sp3d

ap3% sphl spel sped

Source 55 df M5 Number of obs 31
Fi{1a, 20} = 0.&0

Model 50.4137008 10 5.04137008 Prob > F = 0.79%¢
RBesidusl 185.4572&7 20 B.4728%8335 B-sguared 0.2233
2dj B-sguared = -0.15&1

Total 215_8705%&8 30 T7.32903Z2Z¢ Root MSE = 2.9108
proSE Coef_ S5td. Err. t Exlt| [95% Conf. Interwval]
sp4d _§700281 1.015851 0.e8 0.51% -1_458835 Z.798687
E)lz] _3B77517 -78155865 0.51 0.g8le -1_Z00BzZ8 1.5978331
spld —-.4037742 -548018¢ -0.8Z 0.540 -1._755517 3475888
apls -575484 -8313515¢ 0.&% 0.457 -1.15%87 Z.310838
spZ4 5333471 -8032078 0.e8 0.517 -1.154&31 2.221325
sp34 .83335587 -750923¢ 0.284 0.40% —-.9329955 Z.15959755
Sp3s -1_281773 -830858 -1.4z 0.17z -3.120071 -5985238
sp58 —-.152345Z2 53832089 -0.Z28 a.77%9 -1_2710%91 -988400¢8
spEl —.4243145 .7838753 -0.82 0.544 —-2.115458 1.1508z2%5
spEd .0982558 -7271828 0.13 0.8%9¢& -1_420&42 1.813154
_cons 12 .4458¢ 2.40487% 3.68 0.00z 5.247411 13.55232
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VALIDACION DEL CUESTIONARIO g
ECaiai e (JUICIO DE EXPERTOS) z
Postgrado
XO.. TR, BRONN (TR, SRUBIEE. . ... cvivsvsuvsesnovivosssusvsassasssvbommuenenons s 5@ asris o
identificado con DNI N° <6%g, .. . ... .. con Grado Académico

de. Poctee  En cremarr pe A Eyercas  Universidad . Vi vEEsigad. Nhcronal.. ...

e 3 B T S R T R TGRSR SR SR e

Hago constar que he leido y revisado los 70 items del Cuestionario de evaluacion de las
percepciones y creencias pertenecientes a la Tesis de Doctorado: “Percepciones ¥ creencias
sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de la Matemitica y su relacion con el
rendimiento académico de los estudiantes de educacion secundaria de tres instituciones
del distrito de Cajamarca, ano 2016", del Doctorando
ADehsn, . ALKIRC, AC2AM0 FTALCA . i

Los items del cuestionario estan distribuidos en 03 dimensiones: La dimension Actitud, con el
indicador cognitivo (10 items), conductual (10 items) y afectivo (10 items); la dimension
Disciplina Matematica, con el indicador naturaleza de la matematica (10 items), ensefianza de
la matematica (10 items) v aprendizaje de la matematica (10 items); la dimension Imagen
Docente, con el indicador Conocimiento y Didactica (10 items), que es congruente con lo

desarrollado en el Marco Teorico.

Luego de la evaluacion de cada item y realizada las correcciones respectivas, los resultados son

los siguientes:

CUESTIONARIO

N° items revisados | N° de items vialidos | % de items vilidos
70 70 100%

LugaryFecha...f{..?...?g..... ¢ 06‘20/6

FIRMA DEL EVALUADOR

179



FICHA DE EVALUACION

-
Z
Postg n“| Ho .
Apellidos y Nombres del Evaluador.. J@R&E  N&tsory TEpmen cAnrS ...
Titulo. PERc2powner. D CLEENziAs.  Sopuw  GL. [ROCES JE  ENSERANZ A -APEEmI2nyE
D& _Ln WATENATICA ) so RELACKY Cov e REAMNGNT AARSNice )8 200 BTvXpuies I EPocacicr

SSCONDARIA JE THES InshTUctmers jac PisTRITe Pa cppmvArch, f o Porg
ANIOT EPRCHS . LA LHMON . FUBEER . - oo inm i sy s KN A BT SR S AL

Fecha f7 A& sepcmupec p& forg

CRITERIOS DE EVALUACION
Pertinencia con ¢l Pertinencia con Ia varinble Pertinencia con la Pertinencia con los
problema, objetivos e ¥y dimensiones dimension/indicador principios de redaccion
N | hipétesis de investigacion cientifica
si NO si NO Si NO 31 NO
01 v v Y, v
02 J v/ of &
03 7/ / v/ v
04 v v 7 74
05 v / 4 v
06 4 v . v
07 v / Z. A
08 v F 4 P4 Vi
0 v v ﬁ Va
10 v «/ i
1 =) v P V4
12 7 v Vi 4
13 o ,/ < v
14 v ‘,/( 5 $
15 v . v —— 5 3
16 v 7. Vi B4
17 7 v oI i
18 v J v v,
19 A / o v
20 v Vi P4 v
21 J v / v
| 22 / J ) V4
23 v v v 7,
24 = L 4 Y
25 s v v, v
26 i v Fé v,
27 v v / Vv,
28 v v <. v
29 Z v v Y,
30 v / v oL
31 Vi v/ VA /s
32 Wi ; ‘% v,
33 & v,
34 v i v i
35 & v v, v
36 v Y, v, /,
A= / : ?
38 Vv = Vv, R
39 7 v < 4
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VALIDACION DEL CUESTIONARIO
(JUICIO DE EXPERTOS)

Hago constar que he leido y revisado los 70 items del Cuestionario de evaluacion de las

percepciones y creencias pertenecientes a la Tesis de Doctorado: “Percepciones y creencias
sobre el proceso emseflanza — aprendizaje de la Matemsitica y su relacién con el
rendimiento académico de los estudiantes de educacion secundaria de tres instituciones

del distrito de Cajamarca, afo 20167, del Doctorando
/DEISD AtAaMigp L O2Aw0 MALCAH

..................................................................................................................

Los items del cuestionario estan distribuidos en 03 dimensiones: La dimension Actitud, con el
indicador cognitivo (10 items), conductual (10 items) y afectivo (10 ftems); la dimensién
Disciplina Matematica, con el indicador naturaleza de la matematica (10 items), ensefianza de
la matematica (10 items) y aprendizaje de la matemética (10 items): la dimensién Imagen
Docente, con el indicador Conocimiento y Didactica (10 items); que es congruente con lo

desarrollado con el marco tedrico.

Luego de la evaluacion de cada {tem y realizada las correcciones respectivas, los resultados son

los siguientes:

CUESTIONARIO
N° items revisados | N° de items validos | % de items validos
70 70 100%

e Colclzie oAeg 36 7C

Ligary Fecha. ..o o A4 e 7 W e i i el . e L A R



FICHA DE EVALUACION

.............. el el ST wtpisima 911

........................................................................................................

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------

CRITERIOS DE EVALUACION
Pertinencia con el Pertinencia con Ia variable Pertinencia con la Pertinencia con los
problema, objetivos e y dimensiones dimension/indicador principios de redaccién
N® | nipétesis de investigacién cientifica
S NO si NO si NO SI NO
01 X X P4 X
03 X X Y X
ML x X X A
05 X X s X
06 X Y X X
07 X X X X
L 08 e X A X
; 09 X Y X ) &
10 X X X X
L 11 X X X X
i 12 X 4 X g
13 X X ¥ X
14 X X X X
15 X X ' s
16 X ¥ X
17 X K X -
18 X X X X
19 X 3 X X
20 b X X
21 ) X X
22 X \r X
23 : X 4 x
24 X X X X
|25 X X X X
26 X X X D
27 X X X X
28 X X X A
29 X X X x
30 % X % X
31 ¥ ¥ 4 BN
32 ¥ X X X
33 X Y X X
34 X ¥ X X
35 X X X X
36 X ¥: X x
37 X X X X
38 ¥ X X x
39 X )" X X
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VALIDACION DEL CUESTIONARIO
(JUICIO DE EXPERTOS)

VNI FRATAD

=
<
-
%

Yo Tunn ED1LBERTO !-..LLCA A[OVOA

.............................................................................................................. )

identificado con DNI N°...... 26683553 1....c.cccnvnnnnn. , con Grado Académico

. -

de. Docrom = Crencres de ia Eobucacien Universidad . Naczoara-

-----------------------------------------

...............................................................................................................

Hago constar que he leido y revisado los 70 items del Cuestionario de evaluacion de las
percepciones y creencias pertenecientes a la Tesis de Doctorado: “Percepciones y creencias
sobre el proceso Enseilanza — Aprendizaje de la Matemitica y su relacién con el
Rendimiento Académico de los estudiantes de Educacion Secundaria de tres Instituciones
Educativas del distrito de Cajamarca, aio 20167, del Doctorando

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Los items del cuestionario estén distribuidos en 03 dimensiones: La dimension Actitud, con el
indicador cognitivo (10 ftems), conductual (10 items) y afectivo (10 items); la dimensién
Disciplina Matemética, con el indicador Naturaleza de la Matematica (10 items), Ensefianza de
la Matemética (10 items) y Aprendizaje de la Matematica (10 items); la dimensién Imagen
Docente, con el indicador Conocimiento y Didéctica (10 items); que es congruente con lo

desarrollado en el Marco Teorico.

Luego de la evaluacion de cada item y realizada las correcciones respectivas, los resultados son

los siguientes:

CUESTIONARIO
N° items revisados | N° de items validos | % de items vilidos
70 70 100%

Lugar y Fecha.... . Sadamamea, (3 o Aoviemame. . 2£..2076..




FICHA DE EVALUACION

Postgrado R S gy

Apellidos y Nombres del Evaluador. .. J#tea Novos, Juap EdiimersTe

Tilo. TiEmeRaTaes oy CRimmyeias. SAper at. rmscen _Ensslianza-
Arrenntaaie oo ia Maremirica y supetacion con g1 ReEspimienre AcaveMic o »e Loz Espuncan-
TES pe EDUcacron STcUABARIA De s]nrﬂ,ucrous; Enuc. veL DisyrRiyo s G-JMMCA, ASo 2016
Autor... J2Eese  Avamirws Lozamas Maica

Fecha.....‘.:.'.w.f.s.».am, IR e Nevicmmew PE 20716

CRITERIOS DE EVALUACION

Pertinencia con ¢  Pertinencia con la variable Pertinencia con la Pertinencia con los
problema, objetivos ¢ ¥ dimensiones dimension/indicador principios de redaccidn
Ne __hipotesis de inwﬂigadh cientifica

NO NO S NO

¢ X e [ e D B e i e e b e e X i Xt s B .

XXXXYXXXXXXXXxxxxXXXXXXxkxxxxxxXxxxxxkxa
xXxxxxxx&xxxxxxxxxxxxxXx§xxxxxxxxxxxxxXg

I D I X DX X D e B 3¢ D e B [ X P X X X[
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