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Resumen

La investigacion tiene como objetivo determinar las propiedades
psicométricas del Cuestionario de Creencias Epistemoldgicas sobre la
Matemética para profesores de esta asignatura en la secundaria basica, en su
adaptacién para una muestra cubana, partiendo de su version original, creada
por Gonzalo Inguanzo (2010). Se modifica el instrumento a partir de la consulta
a especialistas, de los resultados del pilotaje y de la aplicacion definitiva para
determinar sus propiedades psicométricas. Se realiza el andlisis de la
consistencia interna, de la estructura factorial mediante el método de
componentes principales y el analisis estadistico descriptivo de sus variables e
indicadores, tomando una muestra intencional, de 171 profesores
pertenecientes a las provincias de Camagiiey, Ciego de Avila, Villa Clara y
Cienfuegos. La metodologia de investigaciobn que se emplea es cuantitativa,
realizandose un estudio de caracter exploratorio, descriptivo y correlacional. El
procesamiento de los datos se realiz6 a través del paquete estadistico SPSS
version 20.0. El analisis de la consistencia interna reveld niveles de
confiabilidad que tienden a ser aceptables. Con el analisis factorial exploratorio
se identificaron tres factores principales en los que se condensan las mayores
cargas factoriales de los items de los tres constructos. Finalmente se abordan
las conclusiones y se ofrecen las recomendaciones proponiéndose continuar la
adaptacion y validacion de dicho instrumento para el estudio de la
epistemologia personal de los docentes en muestras probabilisticas asi como
el disefio de estrategias de intervencion para potenciar el desarrollo de las

creencias de los profesores.

Palabras claves: adaptacién, cuestionario, creencias epistemoldgicas,

Matematica profesores



Abstract

The goal of research is to determinate the psychometric properties of the
Questionnaire of Epistemological Beliefs on Math for those who teach thid subject
in highschools. We have adapted itto a Cuban sample, taking into account its
original version, created by Gonzalo Inguanzo (2010). The tool is modified though
the discussiiion with specialists, the results of piloting, and the definitive application
to determinate the psychometric properties. We analize the internal consistency
and the factorial structure throughthe method of main components. Also we carry
out a descriptive statistic analisys of its variables and indicators, taking an
intencional sample composed by 171 teachers from Camaguey, Ciego de Avila,
Villa Clara y Cienfuegos. The research methodology used was cuantitative,
carrying out a exploratory, descriptive and correlational study. Dta were proceseed
using the statistic package SPSS version 20.0. The analisys of internal consistency
showed levels of reliability that tend to be aceptable. Whith the exploratory
analisys, 3 main factors were identified, the biggest factorial charges of the items
are concentrated there. Finally, somo conclusions and recommendatiosare
presented. We suggest taht the adaptation and validation of this tool for the study
of the personal epistemology of teachers in probabilistics samples should by
continued. The design of intervention satrategies to promote the development of

the beliefs of teachers should be considered as well.

Keywords: adaptation, questionnaire, epistemological beliefs, Math, teachers
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INTRODUCCION

INTRODUCCION

En el contexto educativo, ha cobrado rigor la investigacién de las creencias
epistemoldgicas como uno de los aspectos estudiados dentro de la epistemologia
personal que influyen tanto en el docente como en el alumno. Estas abordan la
vision sobre la naturaleza del conocimiento y cdmo se obtiene el mismo, ademas
de la naturaleza del aprendizaje (Schommer 1990). Si bien es importante
considerar la perspectiva del aprendizaje por parte del alumno y su relacion con
las creencias epistemolégicas, aspecto que ha sido estudiado con mayor
sistematicidad en el transcurso de los afios en la investigacion (Stremsg and
Braten 2003; Conley, Harrison et al. 2004; Rodriguez and Loépez 2006;
Schommer-Aikins and Easter 2008), es menester prestar atencion a la figura del
profesor y su enfoque respecto a la epistemologia, como uno de los mediadores
tanto del conocimiento como de las habilidades para aplicar el mismo, ademas de

ser una figura potenciadora u obstaculizadora del desarrollo de sus estudiantes.

Esta perspectiva de las creencias del profesor y sus consecuencias para las
practicas educativas también ha cobrado mayor interés para los investigadores
(Chan 2005; Norton, Richardson et al. 2005; Levin and Wadmany 2006; Garcia
and Sebastian 2011; Schommer-Aikins, Beuchat-Reichardt et al. 2012), ya que en
esta area existen un niumero menor de investigaciones. Es importante conocer lo
que sucede en las aulas, la relacion entre alumnos y profesores, y como las
creencias epistemoldgicas de estos ultimos afectan la ensefianza. En este sentido

es importante tomar acciones que contribuyan al aprendizaje y a la ensefianza.
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En el contexto pedagdgico, se ha comprobado que el sistema de creencias
de los docentes afecta fuertemente sus practicas pedagodgicas, en tanto determina
las acciones y decisiones implementadas en cada momento del proceso de
ensefianza-aprendizaje (Flores 1998; GOmez and Silas 2012). Asimismo se
manifiestan de manera instrumental a través de los métodos que utilizan para la
transmision del conocimiento. Tal como asevera Ledderman (1992, citado en
Rodriguez y Lopez, 2006) la conductas instruccionales, es decir las acciones que
desarrollan los profesores para ensefiar y que se concretan en la metodologia
para impartir una determinada materia, influyen en las creencias de la naturaleza

de la ciencia de sus alumnos.

Por otra parte, Nespor (1987; citado en Inguanzo, 2010) sefiala que
cuando un profesor encuentra un dominio confuso y las estrategias cognitivas
para el procesamiento de la informaciones que habitualmente emplea no le dan
buenos resultados, enfrenta la incertidumbre de no ser capaz de reconocer la
informacion relevante y la conducta apropiada. Entonces, al no poder hacer uso
de una estructura adecuada de conocimiento, el profesor recurre a las creencias,
con sus limitaciones, problemas e inconsistencias. Por tanto, es el docente un
factor fundamental de cualquier determinacion, programa o estrategia que se
buscara realizar en aras de contribuir al mejoramiento y optimizacion de los
procesos educativos (Inguanzo 2010). Este tipo de creencias es estudiado a partir
de una teoria llamada la epistemologia personal, la cual surgi6 hace mas de
treinta afios. Aunque se ha avanzado en su estudio, aun no se cuenta con todos
los elementos clarificados y comprensibles dentro de esta perspectiva lo cual

complejiza su analisis.

Los primeros estudios de la epistemologia personal fueron desarrollados por
William Perry (Perry 1968; Perry 1970) con sus alumnos para conocer sus
creencias sobre el conocimiento y la forma de adquirirlo, explor6 sus procesos de
desarrollo epistemolégico. Demostré que los mismos evolucionaban a partir de
estadios centrados en la consideracion del conocimiento como conceptos

aislados, que residian en la autoridad y con un alto nivel de absolutismo, hacia
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visiones mas relativistas, complejas y donde se reconocen en la observacién y la
razon las fuentes del conocimiento. La epistemologia personal se define como un
set identificable de dimensiones de creencias sobre el conocimiento y como se
conoce 0 aprende, que esta organizado como teorias que progresan en
direcciones predictivas y que se activan con el contexto, operando entre lo

cognitivo y lo metacognitivo (Hofer 2004)

Esta autora (Hofer 2008), refiere que las dos categorias mas estudiadas
respecto a la epistemologia personal es precisamente el desarrollo epistémico y
las creencias epistemoldgicas. El desarrollo epistémico hace referencia a la
transicion que ocurre desde etapas donde las creencias son mas ingenuas a otras
donde estas se vuelven mas sofisticadas. Shommer (1990) observé este
desarrollo epistémico en términos de un set de distintas creencias cuyo desarrollo
es mas o menos independiente de los otros. Esta autora marcé el desarrollo de la
teoria de la epistemologia personal con una nueva conceptualizacién de las
creencias que da origen al Paradigma Multidimensional. Esta nueva vision de las
creencias transforma el modelo unidimensional desde el cual se concebian las
creencias, anteriormente a sus investigaciones asi como la metodologia para

estudiarla.

Las creencias epistemologicas han sido mas estudiadas desde la
perspectiva del estudiante que del profesor como ya se mencionaba. En las
investigaciones de esta area han participado alumnos en su formacion para
maestros asi como docentes que imparten clases en diferentes sistemas de
ensefianza (Flores 1998; Ching and Swe 2008; Inguanzo 2010). Este constructo
ha sido evaluado por el paradigma del pensamiento del profesor cuyo enfoque se
ha orientado al estudio de los procesos de razonamiento que ocurren en la mente
del profesor durante su actividad profesional. Este paradigma ha sido estudiado
en profesores de diferentes ciencias como la pedagogia (Serrano 2010), la

matematica (Flores 1998) y otros dominios del conocimiento.

Un acercamiento a la definicibn de creencias epistemoldgicas de los
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profesores puede verse en Inguanzo (2010) quien las concibe como: “Conjunto de
ideas personales dindmicas y no verificables que pueden tener los profesores
sobre la ensefanza, el aprendizaje y la naturaleza del conocimiento; estas ideas
pueden regir su comportamiento, las decisiones que toman en el aula y la manera
en que se relacionan con los alumnos”. Esta conceptualizacibn esta muy
influenciada por el Paradigma Multidimensional propuesto por Schommer (1990) y
es relevante en tanto propone ademas del estudio del sistema de creencias sobre
la naturaleza del conocimiento y del aprendizaje, las creencias sobre la
ensefianza. Aunque algunos autores las separan como creencias independientes,
otros (Ching and Swe 2008) plantean que las creencias epistemoldgicas y las
creencias de la ensefianza o pedagdgicas son aquellas que poseen los individuos
sobre la naturaleza del conocimiento y el aprendizaje y cémo estas categorias son
cultivadas en clase, es decir cOmo se ensefa, se supone en esta concepcion una
relacion muy estrecha entre ellas, por tanto consideramos que al hablar de las
creencias epistemoldgicas de los docentes necesariamente estamos incluyendo y

abordando las creencias sobre la ensefianza.

Las creencias epistemoldgicas son asociadas positivamente con un rango
de los resultados en el aprendizaje (Schommer 1993; Cano 2005; Steiner 2007) y
en este sentido el profesor es la llave para cultivar un punto de vista
epistemoldgico sofisticado (Hofer 2004). Se ha demostrado que la perspectiva
constructivista para la ensefianza, puede contribuir al desarrollo de las creencias
epistemoldgicas en los alumnos (Chan 2005). Es necesario, entonces fomentar
las investigaciones en esta area para poder tener aun mas claridad en la
influencia de la epistemologia personal en la calidad de los procesos educativos
(Hofer 2008). Para lograrlo se necesita contar con instrumentos de medicion
adaptados y validados para el uso en los diferentes contextos y en los diferentes
dominios del conocimiento académico, asi como instrumentos que puedan usarse

para medir las creencias epistemoldgicas de los profesores.

Entre los grandes retos que tiene el tema de las creencias, se encuentra la

posibilidad de crear instrumentos que permitan de manera objetiva su evaluacion
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(Schommer-Aikins, Beuchat-Reichardt et al. 2012). Los instrumentos que
comunmente han sido utilizados para el estudio de la epistemologia personal son
los cuestionarios (Schommer 1990; Hofer 2000; Schraw, Bendixen et al. 2002;
Hofer 2004) Entre ellos estan el Epistemological Beliefs Questionnaire (EBQ) de
Marlene Schommer (1990), el Domain-Specific Belief Questionnaire de Hoffer
(2000), el Epistemic Beliefs Inventory (EBI) de Schraw, G., Bendixen, L., & Dunkle,
M. (2002) entre otros. También Walker (2007) desarrolla un cuestionario para la
evaluacion de las creencias epistemoldgicas de la Matemética en los estudiantes.
Este instrumento ha sido adaptado, validado y utilizado en nuestro contexto para
la evaluaciéon de estas creencias (Mendoza 2012; Pulido 2012). A partir del
andlisis en la literatura se reconoce la necesidad de contar con un instrumento
que evalle las creencias epistemologicas sobre la matematica de los profesores

de esta asignatura en el contexto de la secundaria basica.

El instrumento propuesto por Gonzalo Inguanzo (2010), Cuestionario de
Creencias Docentes, fue elaborado con el objetivo de explorar las creencias sobre
el origen, naturaleza y estructura del conocimiento, del aprendizaje y la ensefianza
de los profesores de ingenieria y psicologia de la Universidad Iberoamericana de
Puebla. Esta propuesta cuenta con 50 items que evalian las creencias en
dominios generales y agrupados en tres subconstructos fundamentales del
constructo creencias epistemoldgicas de los profesores. Dicha propuesta es
integradora, factible para los objetivos del presente trabajo. Su adaptacién requiere
por tanto modificaciones en funcién de evaluar el sistema de creencias de los
profesores de Matematica de Secundaria Basica en el contexto cubano. En este

sentido es que se propone el siguiente problema cientifico:

» ¢ Qué propiedades psicométricas presenta el Cuestionario de Creencias
Epistemoldgicas sobre la Mateméatica como parte de un proceso de adaptacion de

este instrumento para una muestra de profesores de la secundaria basica cubana?

Objetivo general:

» Determinar las propiedades psicométricas del Cuestionario de Creencias
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Epistemoldgicas sobre la Mateméatica como parte de un proceso de adaptacion de

este instrumento para una muestra de profesores de la secundaria basica cubana
Objetivos especificos:

o Evaluar a través del juicio de especialistas las variables e indicadores
del Cuestionario de Creencias Docentes que son factibles para el estudio de las
creencias epistemologicas sobre la matemética de profesores de esta asignatura
en la secundaria bésica.

o Modificar el Cuestionario de Creencias Docentes para la evaluacion de
las creencias epistemologicas sobre la matematica de los profesores antes
referidos.

o Determinar la consistencia interna y estructura factorial del Cuestionario
de Creencias Epistemologicas sobre la Matematica para profesores de esta
asignatura en el contexto de la secundaria basica.

o Caracterizar el sistema de creencias epistemologicas de la Matemética

de los profesores que participan en el proceso de adaptacion.

Como fue planteado con anterioridad, dentro de la epistemologia personal,
las creencias epistemoldgicas de los profesores ha sido un &rea menos estudiada,
por lo que no se cuentan con cuestionarios suficientes que evallen las creencias
del profesor en un dominio académico especifico, de ahi la novedad del presente
trabajo. Los antecedentes del tema en nuestro territorio, se han centrado en el
estudio de las creencias epistemolédgicas de los estudiantes de la secundaria
basica y de la educacion superior (Morell 2011; Mendoza 2012; Pulido 2012); otros
han estudiado las creencias docentes desde un dominio general (Aguilar 2012), en

menor medida en areas especificas del saber.

Hasta el momento no existen instrumentos validados que permitan evaluar
las creencias epistemolégicas de los profesores en el dominio especifico de la
Matematica. Por dichas razones este estudio es una contribucién al arsenal

metodoldgico de este paradigma de forma particular en el contexto cubano.
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Su utilidad préctica radica en que una vez adaptado el instrumento podré ser
utilizado para fines diagndsticos e interventivos. Facilitara la caracterizacion de las
creencias sobre la matematica de los docentes de secundaria bésica, en aras de
perfeccionar desde el trabajo metodologico esta practica de ensefianza,
contribuir4, a partir de los niveles de desarrollo en que se encuentren las
creencias, a disefiar e implementar estrategias interventivas que promuevan

niveles sofisticados de las creencias.

La memoria escrita esta estructurada en introduccién, tres -capitulos,
conclusiones, recomendaciones, bibliografia y los anexos. En el Capitulo | se
presentan los referentes tedricos y metodolégicos del tema, y las principales
reflexiones y sintesis tedrica que realizamos a partir del analisis documental de la
bibliografia. Se presentan los principales conceptos y resultados del tema, asi

como la postura asumida en nuestra investigacion.

En el Capitulo Il se resumen los principales aspectos metodoldgicos.
Contiene el disefio metodolégico y se define el paradigma de investigacion
asumido. También se explica el tipo de estudio realizado, las caracteristicas de la
muestra, la operacionalizacion de las variables asi como los métodos empleados.

Se describen las técnicas utilizadas y el procedimiento llevado a cabo

En el Capitulo 1l se presentan los principales resultados obtenidos.
Finalmente se exponen las conclusiones, recomendaciones y anexos de la

investigacion.
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CAPITULO 1. MARCO REFERENCIAL TEORICO

1.1 Adaptaciéon de instrumentos en la Psicologia

Para el correcto uso de instrumentos en el diagndstico psicologico, ya sean
adaptados o construidos, se hace preciso que estos cuenten con objetividad, lo cual
implica la determinacién de la validez y la confiabilidad. Esta constituye un sistema
propuesto (Anastasi 1983) para determinar dicha objetividad de los instrumentos de
medicion psicologica, pues utiliza procedimientos empiricos y objetivos implicados
en estos procesos. Autores como (Fernandez 2005; Martinez 2005; Mikulic 2007)
mencionan otros requisitos, también planteados desde los parametros
internacionales en las directrices para la construccion de test donde se encuentran:
la fundamentacién tedrica, los procedimientos de adaptacion, la calidad de
instrucciones, la calidad en la elaboraciébn de los items, la facilidad para
comprenderlo y para responderlo, el analisis de los items, la determinacion de la
validez de contenido a través del juicio de expertos, la validez de constructo con sus

procedimientos, los estudios de la fiabilidad entre otros.

Se ha constituido una practica recurrente dentro del diagnostico psicologico, la
utilizacién de test, cuestionarios y otros instrumentos procedentes de otros contextos
a nivel internacional (Bermejo, Garcia et al. 2011; Herrero 2011; Juarascio, Forman
et al. 2011; Lesage, Martens-Resende et al. 2011). Existen instrumentos como el
NEO PI-R utilizado en la evaluacion de la personalidad que se ha adaptado a un
total de 36 culturas diferentes. Este hecho evidencia que la adaptacién de un test o
cuestionario constituye un campo de gran relevancia en el ambito de la Psicologia.

Para esto, la adaptacion debe hacerse correctamente garantizando la equivalencia
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linglistica, semantica y funcional de sus items en las diferentes culturas (Mikulic,
2007) La meta general de la adaptacion es garantizar interpretaciones validas para
las mediciones obtenidas en los test (Bermejo, Garcia et al., 2011). El uso de un
instrumento de medicidén psicoldgica (sea cuestionario, encuesta, test, etc.), en un
contexto cultural diferente, donde puedan existir diferencias del lenguaje dados por
la misma cultura y experiencias diferentes, constituyen dificultades definidas como
fuentes de sesgo. La existencia de sesgo puede tener consecuencias iatrogénicas al
aplicar los tests ya que se pueden obtener resultados totalmente erréneos. Contar
con instrumentos adecuados para la practica psicolégica y para la investigacion,
constituye un reto para los profesionales actuales por lo que se hace muy necesario
la adaptacion de instrumentos lo que responde a necesidades de indole cientifico y

practico.

La adaptacién de un test o cuestionario es un proceso complejo que implica
considerar no solamente las palabras utilizadas en la prueba original, sino también
las variables culturales del contexto donde se ha de aplicar. Para lograr mayor
efectividad al respecto, y atendiendo a que otro de sus objetivos, es lograr versiones
con mayor grado de equivalencia linglistica (Bermejo, Garcia et al., 2011), los
instrumentos deben pasar por procesos de traduccion en caso de aquellos cuyo
material original fue elaborado en una cultura cuya lengua difiere de la del contexto
en el cual se pretende aplicar la version resultante, para lograr una equivalencia
linglistica (Bermejo, Garcia et al., 2011). Ademas deben ser sometidos a un proceso
de correccidn linguistica pues aunque los idiomas no difieran, algunas lenguas no se
hablan de la misma forma en todas las regiones por cuestiones de las diferencias

culturales. Tal es el caso del inglés, portugués, castellano, entre otros.

Es importante considerar estos disimiles factores descritos que pueden
constituir fuentes de sesgo y que afectan negativamente la validez y la confiabilidad
de un instrumento. Estos pueden producirse al construir o adaptar determinado
instrumento, al administrar el instrumento y al evaluarlo (Mikulic 2007). Tanto para la
construccion como para la adaptacion de instrumentos es necesario tener en cuenta

elementos del contexto de utilizacion (Fernandez, 2005). Estos elementos son: las
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caracteristicas de la poblacion a la que va dirigida el instrumento como la edad, el
nivel de escolaridad, la procedencia, asi como el contenido de los items que deben
estar propuestos de tal forma que se eviten o minimicen la aparicion de potenciales
errores que puedan contaminar las inferencias realizadas desde las puntuaciones
obtenidas en un test o cuestionario hacia el constructo evaluado (Fernandez, 2005).
Ademas los items deben reflejar, con la mayor exactitud posible, los
comportamientos o conductas que caracterizan al constructo desde la definicién y no
ser tendenciosos o insuficientes (Mikulic, 2007) En la literatura se aporta otra
clasificacion de estos sesgos, los cuales son agrupados en: el sesgo de constructo y
el sesgo metodolégico. Dentro de este ultimo se encuentran el sesgo de muestra, del

instrumento, de la administracion y de los items.

Los autores Vijver y Leung (1997, citados por Mikulic, 2007) establecieron tres
niveles de adaptacion de las pruebas psicologicas. El primero corresponde al de la
aplicacion, este es, la simple y llana traducciéon de un test de un idioma a otro,
método que asume la equivalencia de constructo, pero tiene sus implicaciones
negativas pues la sola traduccién de una prueba no nos indica ningun nivel de
equivalencia entre ambas versiones de la misma. La segunda alternativa es la
adaptacion. En este método, se agrega la transformacion, adicion o substraccion de
algunos items de la escala original. Como se explico, algunos items pueden cambiar
su significado a través de las culturas y, por lo tanto, necesitan modificaciones o ser
eliminados. De igual manera, items que no existen en la versién original del test
pueden representar mejor al constructo en la poblacién en la cual se administrara la

nueva version.

Baldo (2000, citado por Mikulic, 2007) al realizar una baremizacién del WISC Il
en Cdérdoba encontré que el nivel de dificultad original de los items pertenecientes a
los subtests Comprension, Vocabulario e Informacion no eran aplicables a la
poblacién Argentina, por lo que propuso un nuevo ordenamiento de los items. Este
es un ejemplo de adaptacién sin adicion o substraccion de items. La Ultima opcion
que puede emerger al momento de adaptar un instrumento de evaluacion

psicolégica es la de ensamble. En este caso el instrumento original se modifica tan
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profundamente que practicamente se ha transformado en un nuevo instrumento
original con los nuevos elementos. Sucede en casos donde muchos de los items del

instrumento original son inadecuados para representar el constructo a medir.

Para la adaptacion, especificamente en los procesos de analisis de la fiabilidad
y validez, los investigadores que usan cuestionarios usualmente se basan en la
Teoria Clasica de los Test (Batista-Foguet, Coendersb et al. 2004). Partiendo de
este referente tedrico, la construccion de instrumentos de medicidn psicologica
implica segun Fernandez (2005) tres tipos de construcciones. La primera es racional
donde el nombre del instrumento es importante ya que suele incluir el constructo a
medir y determina el contenido de los items asi como la interpretacion de sus
puntuaciones. La segunda es la construccidon empirica que se basa concretamente
en las diferencias encontradas en las respuestas de las personas que integran la
muestra sobre las dimensiones de interés. Luego existe una tercera y es la

construccion analitica factorial que supone una combinacion de las anteriores.

Dentro de esta misma teoria, el concepto de fiabilidad funciona globalmente
para el conjunto de valores posibles por lo que se define de forma incondicionada
(Fernandez, 2005). Esta teoria sostiene que la puntuacion observable de
determinado individuo en un test es una funcion de los componentes: puntaje
verdadero (inobservable) y el error de medicion implicito en la prueba. Este modelo
asume la puntuacién verdadera como valor esperado, esperado como concepto
matematico, probabilistico. Integra un conjunto de principios tedricos y métodos
cuantitativos derivados de ellos, que son importantes para la construccion,
aplicacion, validacién e interpretacién de distintos tipos de tests o cuestionarios y
que permiten derivar escalas estandarizadas aplicables a una poblacién (Hambleton,
1994 citado por Mikulic, 2007).

Como ya se habia mencionado con anterioridad, se recomienda en la
adaptacion o construccion de test tener en cuenta una serie de requisitos planteados
en las directrices internacionales. La directriz 4 plantea: “Los constructores / editores

de tests deberian de facilitar evidencia de que el contenido de los items y los
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materiales de los estimulos son familiares a todas las poblaciones a las que van
dirigidos.” Esta directriz supone que el instrumentos se someta al criterio o juicio de
expertos en la construccion de pruebas, en el constructo a evaluar y en el nivel de
comprension de la poblacion a la que va dirigida la prueba, para evaluar los items. El
juicio de los expertos es tomado en cuenta dentro de la validez de contenido del
instrumento. Estos emiten su criterio y evallan si el contenido del instrumento es
relevante y representativo del universo de conductas que ilustran el constructo a

medir (Martinez 2005). Un experto es:

‘... un individuo, grupo de personas u organizaciones capaces de ofrecer con
un maximo de competencia, valoraciones conclusivas sobre un determinado
problema, hacer prondsticos reales y objetivos sobre efecto, aplicabilidad, viabilidad,
y relevancia que pueda tener en la practica la solucion que se propone y brindar

recomendaciones de qué hacer para perfeccionarla” (Borges 2007).

Las tres caracteristicas que los expertos deben evaluar en cada item son: a) la
claridad semantica y correccidén gramatical, b) la adecuacion de su dificultad al nivel
educativo y evolutivo de las personas, y c) la congruencia con el rasgo o dominio
medido. Este ultimo aspecto es el principal parametro y se refiere al grado de
consistencia que debe existir entre un item particular y las metas esenciales de la
prueba dado que esto sera un factor posterior de confiabilidad y validez (Oesterlind,
1990, citado por Mikulic, 2007). A los jueces o expertos se les pide que evallen la
calidad y consistencia de los items y se descartan aquellos con puntuaciones medias
mas bajas y con escaso grado de acuerdo, respectivamente. Es Gtil también incluir
preguntas que demanden informacién cualitativa sobre los items lo que puede

facilitar un mejoramiento en el fracaso de algunos de ellos.

También segun (Hernandez, Fernandez et al. 2006) se debe realizar una
prueba piloto. Este procedimiento consiste en administrar el instrumento a personas
con caracteristicas semejantes a la muestra de la investigacion. Aqui se somete a
prueba no solo el instrumento de medicion sino las condiciones de aplicacion y los

procedimientos involucrados, se analizan si las instrucciones se comprenden y si los
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items funcionan de manera adecuada, se evalla el lenguaje y la redaccion. Este tipo
de prueba debe hacerse con una muestra inferior a la que se va a utilizar
posteriormente y se recomienda como minimo la participacion de 30 sujetos y como
maximo 60, en caso de que la muestra definitiva es de mas de 300 sujetos. Es
recomendable charlar con los participantes para recoger sus opiniones respecto al

instrumento.

Dentro de la adaptacion de test también se requiere la aplicacion de pruebas
estadisticas para el célculo de los indices de fiabilidad y validez. Como ya se
mencionaba anteriormente los estudios de la fiabilidad son importantes para
garantizar el uso correcto de determinado instrumento de evaluacion psicolégica.
Segun Anastasi (1983): “La fiabilidad es la consistencia de las puntuaciones
obtenidas por los mismos sujetos en diferentes ocasiones o con conjuntos de
elementos distintos”. Esta puede determinarse respecto a las fluctuaciones
temporales, la seleccion de elementos que constituyen la muestra de conductas del
test, respecto a las funciones de los examinadores ademas de otros aspectos de la
situacion en gue se aplica el instrumento. Este concepto sustenta el error de medida
de una puntuacion sencilla, con lo cual se puede predecir el grado probable de las
fluctuaciones en las puntuaciones de los individuos. Por tanto toda medida de
fiabilidad permite determinar la proporcion que abarca la varianza de error en la

totalidad de las puntuaciones de la varianza total (Anastasi 1983)

Dentro de las técnicas estadisticas que se utilizan para la medicion de la
fiabilidad esta el coeficiente de correlacion. Este mide el grado de consistencia de
dos conjuntos de puntuaciones derivadas de forma independiente. También se
encuentra el coeficiente de correlacion de Pearson. Luego los niveles de
significacion se refieren a riesgos que podemos correr en la interpretacion de los
datos de la muestra. La investigacion psicoldgica suele usar niveles de significacion
del 0.001 o del 0.05 (Anastasi 1983). Existen tres propiedades que evidencian la

fiabilidad en un instrumento (Fernandez 2005; Martinez 2005):
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> Estabilidad de medida: que mide la posibilidad de que medidas hechas en
momentos distintos sean iguales.

>  Objetividad del registro: que garantiza que no hayan diferencias entre los
datos obtenidos por diferentes evaluadores.

» Homogeneidad: que todos los items o reactivos que componen una

técnica sean equivalentes.

Debido a que el concepto de confiabilidad implica el de error de la medida, se
han desarrollado procedimientos distintos para determinar la confiabilidad del test de
una manera mas precisa. Entre los diversos tipos de procedimientos para evaluar la
confiabilidad de un instrumento que se han establecido (Fernandez 2005; Martinez
2005) estan: test-retest o examen-reexamen, formas alternas, paralelas o
equivalentes, divisibn por mitades, consistencia interna (Kuder-Richardson vy
coeficiente alfa de Crombach) y entre evaluadores. Cada uno de estos
procedimientos puede arrojar un determinado tipo de coeficiente de fiabilidad como
puede ser el coeficiente de estabilidad temporal en el caso del test- retest, el de
equivalencia en el caso de la aplicacion de formas paralelas, el coeficiente de
consistencia interna dado por la divisibn en dos mitades o el coeficiente de Kuder-

Richardson.

Como se habia referido anteriormente, uno de los procesos implicados en la
construccion y/o adaptaciéon de un instrumento que le aporta objetividad es la
determinacion de la validez de los instrumentos. El concepto de validez ha ido
evolucionando en el transcurso de las investigaciones psicologicas (Fernandez
2005; Martinez 2005). Segun Anastasi (1983) la validez es el grado en que un
instrumento mide lo que realmente pretende medir. La validez no solamente suele
indicar la calidad de la confeccion de un test o cuestionario, pues si se analizan
datos del criterio asi como los coeficientes de validez del test se puede determinar
de forma objetiva lo que el test pretende medir y esto permite definirla como el grado

en que conocemos lo que el test mide (Martinez, 2005).
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Otro procedimiento de adaptacion, relacionado con el procesamiento
estadistico es el analisis factorial. También, como ya se habia planteado, segun la
teoria clasica, la tercera etapa en la construccion de un instrumento es la
construccion analitico factorial. Esta técnica estadistica multivariante tiene como fin
sintetizar las interrelaciones dadas entre un conjunto de variables en una forma
concisa y segura como una ayuda a la construccion de nuevos conceptos y teorias.
Este conjunto de variables latentes se denominan factores. Esta técnica de
reduccion de datos permite expresar la informaciéon contenida en un conjunto de
datos con un numero menor de variables sin distorsionar dicha informacion, lo cual
aumenta el grado de manejabilidad e inteligibilidad de la misma. Para esto emplea
un conjunto de variables aleatorias inobservables, llamados factores comunes, de
forma que todas las covarianzas o correlaciones son explicadas por dichos factores
y cualquier porcion de la varianza inexplicada por los factores comunes se asigna a
términos de errores residuales que se llaman factores Unicos o especificos (Brown
2006).

Se utiliza como medio para identificar rasgos psicologicos. La determinacién
del peso de cada factor y la correlacion de la prueba con cada uno, suele expresarse
como validez factorial de la prueba (Mikulic, 2007). El analisis factorial puede ser
exploratorio o confirmatorio. EI analisis exploratorio se caracteriza porque no se
conocen a priori el niumero de factores y es en la aplicacibn empirica donde se
determina este namero. Por el contrario, en el analisis de tipo confirmatorio los
factores estan fijados a priori, utilizdndose contrastes de hipétesis para su

corroboracion.

Existe una necesidad de la adaptacién y validacion de cuestionarios dentro de
la epistemologia personal, aspecto muy estudiado en los ultimos afios a través de
diversas culturas, especificamente en el contexto escolar (Castafieda and Castro
2010). Esta necesidad esta planteada a partir de que los instrumentos originales
para estudiar esta area de la Psicologia Cognitiva y Educativa, han sido construidos

en otras culturas. Este tema tiene una gran complejidad y se relaciona con
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resultados dentro del proceso ensefianza-aprendizaje, por lo que se requiere de

dichos instrumentos que permitan su estudio.

1.2 La Epistemologia Personal

El término “epistemologia” tiene su origen en la filosofia, sin embargo este término
ha sido utilizado en el estudio que por décadas se ha realizado sobre las creencias
que tienen los protagonistas del proceso de enseflanza y aprendizaje, sobre el
origen y la adquisicion del conocimiento (Hofer 2001). Esta misma autora define la
epistemologia como lo concerniente con el origen, naturaleza, limites, métodos y
justificacion del conocimiento humano. La epistemologia personal constituye un set
identificable de dimensiones de creencias sobre el conocimiento y cémo se conoce 0
aprende, que esta organizado como teorias que progresan en direcciones
predictivas y que se activan con el contexto, operando entre lo cognitivo y lo

metacognitivo (Hofer, 2004).

El estudio sobre la epistemologia personal comienza en los EE.UU y ha
evolucionado tras décadas de estudio expandiéndose por diferentes culturas (Hoffer,
2008). Se ha desarrollado también en Europa; en Asia donde se encuentran trabajos
significativos desde Taiwan; Korea; Hong Kong y Singapore; también en otras
regiones como Egipto, Arabia Saudita, Brazil, Argentina entre otros (Hoffer, 2008)
donde la investigacion se extiende rapidamente. Esta extension a otros contextos y
culturas ha aportado sustanciosos resultados complementando las investigaciones

iniciales del tema.

Dentro de esta perspectiva han existido varios modelos y propuestas (Conley,
Harrison et al. 2004). Estos han oscilado desde modelos que proponen una
dimensidn general del pensamiento epistemologico (Perry, 1970) que evoluciona con
el tiempo en su forma de comportarse; a modelos que proponen algun numero finito
de dimensiones usualmente de 4 a 7 (Schommer 1990; Hofer and Pintrich 1997) , a
otros que proponen muchas dimensiones diferentes de los recursos epistemoldgicos
(Hammer and Elby, 2002, citado por Conley et al., 2004). Printch (2002, citado por
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Conley et al., 2004) reconoce la falta de consenso sobre el nimero de dimensiones
en la actual investigacién, pero sugiri6 que los modelos que proponen un ndmero
finito de dimensiones pueden ofrecer el mejor acuerdo (Conley et. al., 2004). En
particular modelos que ofrecen mas de una dimension parecen ser los mas
convenientes para tener en cuenta en los dominios especificos del pensamiento
epistemologico (Hofer and Pintrich 1997) .Al mismo tiempo, el enfoque en un niumero
finito de dimensiones también parece ser razonable desde una perspectiva cognitiva
que reconoce la especificidad de dominio, en contraste con un grande e ilimitado

namero de recursos epistemoldgicos.

Hoffer, B. (2008) refiere que las dos categorias mas estudiadas respecto a la
epistemologia personal es precisamente el desarrollo epistémico y las creencias
epistemoldgicas. El desarrollo epistémico hace referencia a la transiciébn que ocurre
desde etapas donde las creencias son mas ingenuas a otras donde estas se vuelven
mas sofisticadas. Schommer (1990) observé este desarrollo en términos de un set de
distintas creencias cuyo desarrollo es mas o menos independiente de los otros. Esta
autora propone una nueva conceptualizacion de las creencias y un enfoque teérico
diferente al que se habia desarrollado anteriormente por los investigadores de la
epistemologia personal el cual es llamado en la literatura como el Paradigma
Multidimensional. Este paradigma es el primero que modifica la nocion
unidimensional de la epistemologia personal que por afios habia persistido y presenta

un enfoque mas complejo, abierto y flexible de las creencias epistemoldgicas.

Anteriormente a este modelo que propone Schommer M., en 1990, Ia
epistemologia personal se habia estudiado como una creencia que se transformaba
cualitativamente de acuerdo a las caracteristicas del estadio, nivel o posicién en que
se encontrase el sujeto. Después del nuevo enfoque, se asume un numero de
dimensiones de las creencias que puede variar, que constituye un sistema donde
cada una de ellas esta relacionada pero no atada con las demas constituyendo un
sistema mas o0 menos independiente cuyo desarrollo no es necesariamente
sincronico. De modo que pueden mostrarse en un individuo creencias mas

desarrolladas que otras, es decir se puede ser sofisticado en algunas y no



CAPITULO 1. MARCO REFERENCIAL TEORICO 18

necesariamente en otras. Los aportes de este paradigma al estudio de la
epistemologia personal en los planos tedrico, metodologico y practico le han
generado gran prestigio en la comunidad cientifica internacional. Ademas este aborda
por primera vez un paradigma cuantitativo de investigacion en el tema de las
creencias epistemoldgicas, y a partir de aqui estas fueron caracterizadas como una

distribucion de frecuencias, en lugar de dicotomias.

Dentro de este sistema, fueron definidas varias dimensiones como la fuente de
la autoridad, la estructura del conocimiento, la certeza del conocimiento, la velocidad
del aprendizaje y la habilidad para aprender, que forman parte de la epistemologia
personal (Schommer,1994). Todas son vistas en un continuo que va desde la vision
superficial o ingenua que ella llamé “simple” hasta la visibn mas compleja que
pondera las variables que la autora denomind como “sofisticada” que tienen los

estudiantes con mayor desarrollo.

Por otra parte, el cambio de creencias puede parecerse al cambio conceptual y
necesita condiciones similares: una insatisfaccion con las creencias existentes, una
aceptacion que las alternativas son inteligibles y provechosas, un medio para
conectarse con nuevas creencias, y una vez mas sugiere que los instructores podrian
facilitar el proceso. Esto explica los resultados encontrados por Perry en sus
estudiantes y por otros autores (Schommer 1993; Manson 2004; Cano 2005; Steiner
2007) que concluyen: las creencias epistemologicas y las aproximaciones al

aprendizaje cambian cuando los alumnos avanzan en sus estudios.

Otras lineas de investigacion que han arrojado mayor claridad respecto al tema
es la relacionada a la generalidad o especificidad de dominios de la ciencia,
declarando estos los dominios especificos como ramas del conocimiento donde los
individuos poseen creencias epistemologicas particulares y segun se ha comprobado
existe una relacién entre las creencias particulares de los individuos en estos y
aquellas creencias epistemoldgicas generales de la ciencia (Schommer and Walker
1995; Paulsen and Wells 1998; Hofer 2000; Hofer 2004; Limén 2004). Esta linea de

investigacion aunque habia comenzado a estudiarse fue Hoffer (2000) quien la
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sistematizé aportando algunos de sus ejes centrales, ademas fue continuada por
otros investigadores (Buehl and Alexander 2001; Kreber and Castleden 2009) que
también se han dedicado a estudiar creencias epistemolédgicas en disciplinas
especificas o una disciplina particular. Hofer (2001) sostiene que las creencias
generales acerca de la naturaleza del conocimiento y su adquisicién, son el nucleo de
teorias individuales que dan origen a otras creencias mas especificas, como las que

profesores y alumnos tienen sobre la ensefianza y el aprendizaje.

La investigacion en la especificidad de dominio que utiliza preguntas del
dominio general aplicadas a la disciplina han sido fructiferas iluminando la
consistencia y coherencia de la estructura de las creencias a lo largo de las
disciplinas como asi lo ha demostrado la variacion en respuestas a dimensiones
particulares de las creencias, tales como certeza del conocimiento o justificacion para
el aprendizaje. Esta perspectiva epistemoldgica en disciplinas especificas ha sido
usada en la identificacion de creencias que son Unicas para el campo individual.
Entre los aportes de Hoffer y Printrich (1997) esta la hipotesis de que las creencias
generales y especificas de dominio forman parte de una red de afirmaciones
interconectadas sobre el conocimiento y cdmo se adquiere. En dicho estudio de las
creencias en el dominio especifico, se ha particularizado en una gran cantidad de
trabajos en la Matematica (Walker 2007; Schommer-Aikins 2008; Gomez and Silas
2012; Pulido 2012; Schommer, Crouse et al. 1992). Aqui se destaca la investigacion
de Steiner (2007), la cual explora los efectos de creencias epistemoldgicas
personales sobre las mateméticas y las creencias acerca de la habilidad para
prosperar en matematicas dentro de una clase nivelada en la universidad de
matematicas, para el desarrollo. Su trabajo brinda una vision generalizadora en

cuanto a la investigacion de las creencias en dicha asignatura.

Se hace entonces necesario el estudio de la epistemologia personal y sus
multiples variables ya que segin Schommer (1994, citado en Gémez and Silas, 2012)
al construir una epistemologia personal, los individuos se involucran activamente en
el aprendizaje, b) persisten en las tareas dificiles, c) comprenden el material escrito, y

c) abordan temas poco estructurados, habilidades que se requieren para un mejor
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aprendizaje tanto de alumnos como de profesores. Ademas las creencias
epistemoldgicas son premisas a tomar en cuenta ya que determinan las acciones
pedagdgicas y de aprendizaje de alumnos y profesores. Estas creencias pueden
apoyar la motivaciéon y la disposicion de los alumnos para aprender y de los
profesores por facilitar al aprendizaje, o pueden actuar como una barrera que lo
dificulte (Gomez and Silas 2012).

1.3 Creencias epistemoldgicas

1.3.1 Creencias epistemoldgicas: sus antecedentes

Las primeras investigaciones relacionadas con las creencias epistemoldgicas
tienen su origen en los trabajos de William Perry (19968) quien desarrolla algunos
estudios para conocer la opinion de sus estudiantes sobre el proceso de formacion y
adquisicién del conocimiento y exploré sus procesos de desarrollo epistemoldgico.
Perry descubrié en sus estudiantes universitarios que los problemas en cuanto al
aprendizaje se debian a que sus ideas acerca del conocimiento diferian en relacion
a la de sus profesores (Schommer 1990; Rodriguez 2005; Inguanzo 2010). Concluye
ademas que estas ideas evolucionaban desde posiciones mas simples e ingenuas
que consideraban que el conocimiento es simple, verdadero y que reposa sobre la
figura de la autoridad; a otras mas complejas y relativas, argumentando que el
conocimiento puede ser tentativo, complejo y obtenido a través de la razon y la
evidencias empiricas (Schommer-Aikins,2006), por tanto al transcurrir los afios de
estudio sus creencias evolucionaban desde visiones mas rigidas y absolutas hacia el
relativismo en cuanto a su forma de percibir el conocimiento. Estas diferencias en las
perspectivas respecto al conocimiento y al aprendizaje estaban relacionadas
entonces con sus las diferencias en cuanto a los niveles educativos (Rodriguez,
2005).

De este primer antecedente se derivaron dos perspectivas de investigacion: la
fenomenogréfica y la metacognitiva (Cano 2005; Rodriguez 2005). La concepcion
fenomenogréfica, (mas desarrollada en Europa) estudia las concepciones

personales del aprendizaje y su objetivo fundamental es describir y sistematizar
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como los distintos fendmenos de la realidad se elaboran y conciben por parte de los
individuos (Rodriguez, 2005). La perspectiva metacognitiva ampliamente
desarrollada en EE.UU marcé una linea de investigacion diferente. Ambas lineas de
investigacion plantearon la evolucion por la que transcurrian las creencias
epistemoldgicas y las concepciones de aprendizaje. Este parte de un principio inicial

y es que las creencias forman parte del mecanismo subyacente de la metacognicion.

En esta area se desarrollaron tres vertientes diferentes de investigacion del
desarrollo epistemolégico y fueron abordadas por Lourdes Rodriguez (2005). Las
primeras lineas de investigacion se centran en la naturaleza del desarrollo intelectual
y en analizar como los alumnos interpretan las experiencias que tienen en el
contexto educativo sobre el aprendizaje. Cabe mencionar al propio Perry (1970),
Belenky, Clinchy, Goldberger y Tarule (1986, citado en Rodriguez, 2005) y el modelo
de reflexion epistemoldgica de Magolda (1992, citado en Rodriguez, 2005). En el
segundo grupo se enmarcan aquellos que relacionan las creencias epistemoldgicas
en el pensamiento y los procesos de razonamiento. Aqui podemos encontrar el
Modelo del Juicio Reflexivo de King y Kitchener (1989, citado en Rodriguez, 2005) y
las estrategias de argumentacion que se adjudican a Kunh (1993, citado en
Rodriguez, 2005). Una tercera y mas actual, tiene su enfoque principal en el analisis
de la relacion entre las creencias epistemoldgicas y numerosos aspectos del
aprendizaje. Al respecto se encuentran las investigaciones de Ryan (1984, citado en
Rodriguez, 2005) y las de Schommer (1990, 1993, 1994, 2004, 2006, 2008, 2012).

1.4 Las creencias epistemoldgicas en el contexto educativo: aprendizaje

y ensefanza

El aprendizaje es un proceso de gran complejidad debido a las mdultiples variables
que lo determinan. Factores tales como las caracteristicas de la edad de los
alumnos, las situaciones y contextos socioculturales en que aprende, las
diferencias entre las materias y los recursos personales con que cuenta, su
intencionalidad, consciencia y organizacion con que tienen lugar estos procesos,

sin mencionar aquellos aspectos que desde el profesor se manifiestan y que
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influyen en el proceso entre otros factores institucionales. Se ha comprobado la
relacion existente entre las creencias epistemoldgicas y el aprendizaje a través de
varios estudios (Schommer 1990; Stramsg and Braten 2003; Conley, Harrison et al.
2004; Cano 2005; Schommer-Aikins 2008; Mendoza 2012)

Las creencias entonces se manifiestan a través del proceso de comunicacion
y la expresion del comportamiento que es justificado como muchas de las
decisiones y actuaciones personales y profesionales vividas. Estas no son
racionales, sino que poseen un componente afectivo dado por las experiencias y la
ausencia de conocimientos especificos del tema con el que se relacionan (Pajares,
1992 citado por Azcarate y Moreno, 2003) y ademas estan muy vinculadas a los
procesos educativos, instruccionales y de aprendizaje (Vila and Callejo 2004). Las
creencias epistemoldgicas constituyen un constructo psicolégico que se relacionan
con variables cognitivas y del aprendizaje por parte de los alumnos, y con variables

de la ensefianza por parte del profesor.

Se ha comprobado su relacion con variables cognitivas como el pensamiento,
especificamente su influencia en el juicio reflexivo que se puede manifestar en la
comprension de textos y el monitoreo de este proceso de comprension (Schommer
1990). Mason (2004) menciona otra serie de variables cognitivas como: la
interpretacion de temas controvertidos, la solucién de problemas mal definidos, en
la transferencia del aprendizaje y el cambio conceptual. En algunas investigaciones
de este tema se ha demostrado que los estudiantes que creen que el conocimiento
es estable y no cambia tienden a considerar menos la informacion tentativa de los
textos lo cual afecta su nivel de comprensién, como anteriormente habiamos
mencionado (Schommer 1990). Asimismo, los que consideran que el aprendizaje
se logra de forma rapida del todo o nada, son mas propensos a no esforzarse por
resolver las tareas planteadas pues relacionan esta creencia con que la inteligencia
es innata, considerando que solo los alumnos mas inteligentes son los que lo

lograrian.
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Duell y Schommer (2001, citado en Schommer-Aikins et al., 2012) sefalan
gue mientras mas simple, manejable, cierto y dependiente de la autoridad, el
alumno considera el conocimiento, mas tiende a simplificar la informacion. Otra
consecuencia sera que su actuacion en los examenes va a ser por debajo de lo
que realmente podria lograr, simplificard sus conclusiones y apuntara por
respuestas menos complejas, aun donde sea necesaria una mejor elaboracion de
sus respuestas. Probablemente uno de los elementos que ha influido
decisivamente en la importancia que reciben las creencias epistemoldgicas en el
contexto educativo son estas relaciones con estas variables cognitivas y del

aprendizaje.

Otras variables con las que guardan relacibn son propiamente del
aprendizaje, como las estrategias de aprendizaje, el aprendizaje autorregulado, el
rendimiento académico, enfoque de aprendizaje entre otras. La exploracion de las
creencias epistemolégicas es reveladora del tipo de pensamiento subyacente, e
influyen en la concepcion del aprendizaje y en la seleccién de las estrategias que

se utilicen para el mismo (Cano 2005; Schommer-Aikins 2008).

En la configuracion de estas creencias se ha descrito multiples factores
(Southerland, Sinatra et al. 2001; Topcu and Yilmaz-Tuzun 2009) que pueden estar
mediando. Las diferencias e influencias provenientes del contexto es uno de ellos
(Hofer and Pintrich 1997; Conley, Harrison et al. 2004; Leal, Espinoza et al. 2009).
Los factores contextuales son considerados en la investigacion como aquellos que
se manifiestan en el aula en la practica educativa como las formas de instrucciéon
del profesor los cuales si estan determinados por un enfoque constructivista
potencian el desarrollo epistemoldgico de los estudiantes (Chan 2005; Aguilar
2012). Asimismo este estudio mostro que los estudiantes al no ser estimulados en
habilidades como la argumentacion y la reflexion no presentaban cambios

significativos en creencias acerca del desarrollo y la justificacion del conocimiento.

A través de estas aproximaciones al tema de la epistemologia personal,

debemos reconocer la necesidad de indagar en el proceso de formacion de las
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creencias en los alumnos y coémo se hacen sensibles a los aspectos
epistemoldgicos de su ambiente instruccional, determinando las précticas son las
mas sobresalientes. Estos antecedentes nos permiten llegar a la conclusion de que
las creencias epistemoldgicas ejercen una fuerte influencia en lo que acaece en las
aulas e identificarlas puede contribuir a un mejoramiento del proceso de
ensefianza- aprendizaje. Sin embargo, aun existe el reto de mostrar cémo se da el
vinculo de las creencias epistemologicas de los alumnos, las précticas
instruccionales y las creencias de los profesores como mediadoras de los procesos
de ensefianza, pues este vinculo es indirecto (Hofer, 2001) Es importante
entonces, analizar variables como las creencias epistemolégicas de los profesores
que se manifiestan en sus practicas educativas y que pueden mediar en las

creencias de sus alumnos.

1.5 Creencias epistemologicas de los docentes

Las creencias de los docentes son estudiadas con el fin de comprender y
interpretar las acciones del profesor y asimismo promover cambios en las mismas
qgue transformen a su vez las practicas docentes. Muchas de las investigaciones
realizadas en este campo abarcan un perfil amplio ya que al plantearnos el término
“creencias” pudiéramos estar abordando un amplio espectro de diferentes

creencias.

Las investigaciones acerca de las creencias epistemoldgicas de los docentes
han tomado como muestra a profesores en formacion, otras a los formadores de
los maestros y otras a los profesores que se encuentran participando de forma
activa en la docencia (Chan 2005; Ching and Swe 2008; Inguazo 2010; Garcia and
Sebastian 2011). Estas creencias son evaluadas a partir del paradigma del
pensamiento del profesor. Este paradigma ve al profesor como un sujeto reflexivo,
racional, que toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutinas
propias de su desarrollo profesional. Desde este enfoque se tiende a la
caracterizacion de las creencias sobre el conocimiento, el aprendizaje y la

ensefianza en los profesores (Prieto 2008; Serrano 2010).
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Segun la literatura existen algunos factores que pueden influir en las

creencias de los profesores:

e La epistemologia (Azcarate and Moreno 2003; Chan 2005)

e La formacion inicial del profesor (Bassa 1997; Garcia and Sebastian
2011)

e El nivel de la instruccion donde imparta clases (Inguanzo 2010)

e La materia que imparte (Inguanzo 2010)

Aunque las creencias son una parte relevante en la vida profesional de los
docentes ya que operan como la base que guia sus acciones y tiene un
componente motivacional implicito, éstas son una arista menos explorada en las
arenas de la epistemologia personal. La docencia requiere de una permanente
reflexion, que no puede darse, si los obstaculos que la frenan no son afrontados
por los mismos profesores. La posibilidad de cambiar la ensefianza sin cambiar las
creencias que a ésta subyacen parece dificil, pues sin conciencia de las razones
que alientan la practica docente resulta complejo modificar aspectos de la misma

con el fin de mejorarla (Prieto 2005).

Las creencias deben ser modificadas a traveés de la reflexion, si constituyen
un obstaculo para mejorar la docencia. Los docentes deben hacer conscientes las
consecuencias de sus propias creencias y conocer alternativas para desarrollar su
tarea. Las creencias epistemoldgicas no son estables debido al propio desarrollo
epistemoldgico y esto permite modificarlas a través de las reflexiones que hagan
los maestros sobre sus métodos y formas de ensefiar lo que muchas veces es
facilitado por interacciones e intercambios con otros profesores (Malbran &
Pepitone, 1991; citados en Inguazo, 2010). Aunque contradictoriamente se habla
de una resistencia al cambio de estas pues los profesores cuentan con una
experiencia docente que contribuye al establecimiento de creencias cada vez mas

estructuradas.
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Investigaciones como las de Guerra (2008, citado en (Garcia and Sebastian
2011) dan por sentado que la sofisticacion en las creencias epistemoldgicas de los
profesores estan vinculadas a la calidad de las préacticas docentes, y ademas
comprueba diferencias significativas en cuanto al nivel de sofisticacion entre
docentes de los diferentes tipos de ensefianza, entiéndase esta ultima como las
diferencias en los niveles preescolar, primario, secundario... Estas diferencias
pudieran estar influenciadas por las diferencias en cuanto a los institutos de
formacion de los profesores asi como el curriculo al que estaban sometidos.
Estudios similares (Hashweh, 1996; citado en Garcia y Sebastian, 2011) mostraron
gue los profesores con creencias mas sofisticadas utilizaban diversas estrategias y
eran potencialmente mas efectivos para inducir el cambio conceptual que aquellos

cuyas creencias eran ingenuas.

Maggioni y Parkinson (2008 citados por Aguilar, 2012) encontraron en sus
investigaciones dos tipos de docentes, los que creian que el conocimiento y el
aprendizaje son adquiridos y desarrollados solo por expertos y los que los percibian
como algo que se construye activamente a partir de la comprension del mundo.
Aquellos docentes con el primer tipo de creencias tendian a utilizar préacticas
pedagogicas rigidas, estructuradas y no proveian oportunidades para que los
estudiantes desarrollaran sus propias preguntas, se centraban en que el estudiante
asimilara las respuestas correctas, se consideraban la Unica autoridad en la clase y
evadian las discusiones controversiales. Por otro lado, aquellos docentes con
creencias epistemoldgicas constructivistas tendieron a compartir el “protagonismo”
con los estudiantes, a enfatizar la formulacion de preguntas en vez de dar

respuestas a preguntas, a estimular la discusion y a problematizar al estudiante.

Aguilar (2012) menciona una serie de aspectos sobre los cuales influyen
dichas creencias como son: la implementacion del curriculo; los enfoques sobre la
ensefianza, las estrategias docentes; el tratamiento del contenido como un caso de
resolucién de problemas; los esfuerzos para realizar adaptaciones curriculares; el
uso de los textos; la flexibilidad para considerar enfoques alternativos de

ensefianza; los requerimientos de capacitacion; las practicas de estudio y el
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estimulo de procesos y habilidades cognitivas de alto nivel.

151 Definiendolas creencias epistemoldgicas de los profesores

Conceptualizar las creencias epistemologicas de los profesores separadas de las
investigaciones previas que se han realizado sobre este tipo de creencias en
estudiantes, ha constituido un problema en la epistemologia personal (Schraw,
Bendixen et al. 2002). Un mejor acercamiento al concepto de creencias
epistemoldgicas de los profesores lo brinda el autor Gonzalo Inguanzo (2010) quien
las define como: “Conjunto de ideas personales dindmicas y no verificables que
pueden tener los profesores sobre la ensefianza, el aprendizaje y la naturaleza del
conocimiento; estas ideas pueden regir su comportamiento, las decisiones que
toman en el aula y la manera en que se relacionan con los alumnos”. Esta
definicion esta muy influenciada a partir de las concepciones de Schommer (1990)
y es relevante ya que propone no solamente las creencias epistemoldgicas del
profesor sobre la naturaleza del conocimiento y el aprendizaje, sino que incluye
aquellas que este posee sobre la ensefianza. Otros conceptos para abordarlas
solamente toman en cuenta el conocimiento (Hofer y Printich, 1997), otras la
naturaleza del conocimiento y del aprendizaje (Schommer, 1990, 1993, 2004,
2006, 2008) no asi la ensefianza, ya que fueron planteados desde la perspectiva
del alumno. Sin embargo es necesario evaluar las creencias epistemoldgicas desde
la perspectiva del profesor a partir de las posibles relaciones entre dichas creencias
y la forma de ensefiar (Azcarate and Moreno 2003; Chan 2005; Norton, Richardson
et al. 2005)

Aunque algunos autores las separan como creencias independientes, otros
(Ching and Swe 2008) consideran que las creencias epistemoldgicas y las
creencias de la ensefianza o pedagdgicas son aquellas que poseen los individuos
sobre la naturaleza del conocimiento y el aprendizaje y cOmo estas categorias son
cultivadas en clase, es decir cOmo se ensefa, se supone en esta concepcion una

relacion muy estrecha entre ellas, por tanto consideramos que al hablar de las
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creencias epistemoldgicas necesariamente estamos incluyendo y abordando las

creencias sobre la ensefanza.

Segun Azcarate & Moreno (2003) que las creencias de la ensefianza son
aguellas consideraciones del profesor sobre lo que debe ensefiar y cdmo hacerlo
donde incluye la concepcion de su rol de profesor y la metodologia a utilizar y los
recursos a emplear dentro de su clase. Ademéas debemos tener en cuenta que el
estilo de aprendizaje del profesor repercute en su forma de ensefar (Pintor and

Vizcarro 2005). Otro autor afirma que:

“...se podria decir que éstas son valiosas para el docente y hacen que éste
oriente de una u otra manera lo que piensa qué sera positivo y/o negativo para su
funcién como docente. Cada profesor tiene sus propias perspectivas personales,
las cuales pueden estar basadas en los conocimientos que ha adquirido a partir
de sus estudios profesionales; esto le da la pauta para tomar decisiones
acerca de como ensefar, y casi siempre esto lo hace de manera automatica y sin

una reflexion larga” (Inguanzo, 2010) .

Este autor ademas estudia las dimensiones propuestas dentro del Sistema de
Creencias Epistemoldgicas de la autora norteamericana Schommer (1990) donde

se aborda las siguientes dimensiones de las creencias:

- Creencia acerca de la estructura del conocimiento.

- Creencia acerca de la estabilidad o certeza del conocimiento.

- Creencia acerca de los determinantes del aprendizaje.

- Creencia respecto a la velocidad para la adquisicion del aprendizaje.

- Creencia acerca de las fuentes del conocimiento.

A continuacién se explican lo que cada una de estas dimensiones pretenden

evaluar:

e Estructura del conocimiento: responde a la pregunta ¢ Como se organiza el

conocimiento? Esta dimension abarca un rango que va desde ver el
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conocimiento como informacion fragmentada, hechos aislados hasta concebirlo
como los conceptos integrados o puede ser organizado de forma compleja
como conceptos estrechamente vinculados. De esta forma el sujeto puede
presentar una creencia sobre la estructura que va desde el polo de la
ingenuidad a un nivel de sofisticacion.

¢ La estabilidad o certeza del conocimiento: evalla si el conocimiento puede
ser absoluto, estable en el tiempo o como una categoria provisional, que
evoluciona con el transcurso del tiempo. Es decir va desde lo invariable, hasta
lo continuamente cambiante. En esta dimension pueden encontrarse items que
evaluan el grado de “verdad” que se le puede atribuir a determinado
conocimiento o idea.

e Habilidad del aprendizaje: considera si la habilidad para aprender es
innata, establecida desde lo genético, o si se pueden adquirir habilidades para
aprender a través de la experiencia, el paso del tiempo y el esfuerzo que
desarrolle la persona.

e La velocidad para la adquisicion del aprendizaje: entiende que el
aprendizaje se puede adquirir de forma rapida, lenta o de forma gradual. Esta
evalia la idea sobre el tiempo que tarda una persona en aprender o
comprender algo.

¢ Las fuentes del conocimiento: esta dimension hace referencia al origen del
conocimiento, si es impuesto externamente y proporcionado por la autoridad o
construido por el propio sujeto y derivado del razonamiento y la evidencia
empirica. Se alude a la procedencia del conocimiento y el grado de confiabilidad
de esta informacion depende de donde se origine. La autoridad esta
representada por expertos en el tema, los profesores, los libros de texto y la

familia.

Inguanzo propone evaluar las creencias de los profesores a partir de estas
dimensiones y retoma otras propuestas que son agrupadas en tres subconstructos
fundamentales como son creencias sobre la naturaleza del conocimiento, creencias

sobre el aprendizaje y creencias sobre la ensefianza. Dentro de las creencias
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acerca de la naturaleza del conocimiento incluye la utilidad y la naturaleza del
conocimiento. Dimensiones como: la fuente, la estructura, la estabilidad o certeza,
fueron propuestas por Schommer (1990, 1993, 1994, 2008); Hofer (1997, 2001,
2004), que han sido abordadas.

La utilidad del conocimiento es una dimension propuesta originalmente por
Walker (2007) con el nombre “aplicabilidad de las matematicas al mundo real”. Esta
dimensién se puede aplicar a otros dominios del conocimiento, considerando que
tiene un significado para las actuales actividades educativas o vocacionales, y en la
relacion a las metas futuras. La “naturaleza del conocimiento” es abordada en la
literatura también como la “naturaleza de la ciencia” (Acevedo-Diaz, Vazquez-
Alonso et al. 2005) y retomada por Inguanzo (2010) desde esta perspectiva. Las
investigaciones sobre la naturaleza de la ciencia se han concentrado en las
nociones y creencias sobre determinados dominios que poseen los estudiantes,
profesores y cientificos (Sormunen 2008) . Ademas esta dimension es abordada en
algunos trabajos combinando las investigaciones histérica y sociolégica, la reflexion
filosofica y la psicologia lo que ha generado un problema en las concepciones
sobre la ciencia, construidas desde diferentes marcos de referencia lo que las hace
complejas y dinamicas. Gonzalo propone evaluar las creencias del profesor acerca
de la naturaleza del conocimiento cientifico viendo su componente abstracto,
representando la complejidad del conocimiento matematico que ha sido estudiado
desde perspectivas teodricas como empirismo inductivista, realismo ingenuo,
relativismo radical y otras. También evalla su nivel concreto contrapuesto al

anterior y que tiende a la ingenuidad.

Las dimensiones que aborda Inguanzo (2010) sobre el aprendizaje son: la
habilidad para aprender, la velocidad del aprendizaje, los estilos de procesamiento
y la evaluacion del aprendizaje. Las dos primeras son abordadas también en el
modelo de Schommer (1990). Los estilos de procesamiento son abordados en la
literatura original como estrategias cognitivas del aprendizaje para el
procesamiento de la informacidbn que se manifiestan como indicadores para

evaluar el aprendizaje autorregulado de los alumnos (Castafieda and Pefalosa
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2010). ElI estilo convergente conlleva a que la persona reproduzca
memoristicamente la informaciéon aprendida. En el estilo de procesamiento
divergente, el estudiante crea producciones innovadoras y piensa criticamente
sobre lo que ha aprendido. Gonzalo las retoma de Castarieda (2010, 2012) que las
evalla dentro de varios instrumentos como el Inventario de Estrategias de Estudio
y Autorregulacién (IEEA) y otros. Esta dimension pretende evaluar la creencia del
profesor al estilo de procesamiento que considera mejor para que sus alumnos

aprendan.

La evaluacion del aprendizaje como practica de los profesores orientada por
sus creencias ha sido una categoria poco reconocida o investigada, lo que ha
impedido develar y solucionar los problemas asociados a las consecuencias del
proceso que tiene un potente efecto sobre el pensamiento critico de los alumnos
sobre si mismos (Prieto 2008). La evaluacion puede ser vista por los profesores
desde un sustrato técnico-instrumental como resultados medibles lo cual la
transforma en un proceso parcial e insuficiente que evidencia un pensamiento
ingenuo. La evaluacion centrada en la calificacion cuantificable a través de
pruebas estandarizadas conduce en cierta forma a la rotulacion y estigmatizacion
de los estudiantes. Inguanzo propone evaluar si el profesor cree que la evaluacion
debe ser por objetivos y normas claramente definidas o de forma mas flexible
adaptandolas a los alumnos. También si esta evaluacion debe considerar los

patrones cuantificables o debe ser valorando un aprendizaje integral.

Inguanzo propone evaluar aspectos didacticos de la ensefianza de los
profesores. Estas son: la planificacién de la clase, las actividades en clase y la
autopercepcion de las habilidades de ensefianza. Segun Hofer (2001) existen
elementos de la ensefianza que pudieran tener un significado epistemologico para
los estudiantes. Entre estas practicas instruccionales incluyen la tendencia de
profesores y estudiantes a intervenir en clases, es decir a la comunicacion
educativa; el nivel de participacion de los alumnos en las clases; la estructura de la

clase (objetivos, métodos); la planificacion de la clase entre otros.
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Algunos de estos aspectos son propuestos por Inguanzo para evaluarlos al
interior de las dimensiones planificacion y actividades en clase, pertenecientes a
las creencias de la ensefianza como la planificacion y las actividades en clase. La
planificacion de la clase es una tarea desarrollada por el profesor que incluye la
definicion de los objetivos de aprendizaje, la seleccion de contenidos, decisiones
metodologicas sobre las actividades y la evaluacion, etc. Son todas ellas
estrategias esenciales para dotar de coherencia al proceso de ensefianza-
aprendizaje (Navarro, 2005). Segun Ingunazo (2010) la ensefianza eficaz debe ser
conducida desde el punto de vista de los estudiantes y en esto juega un papel
importante la planeacion que se hace. Existen objetivos de formacioén circunscritos
que marcan el desempenfo del profesor en su planificacién de la ensefianza. Para
ejercer una ensefianza desarrolladora del alumno, el profesor debe entender cémo
piensan y razonan sus estudiantes acerca de los temas estudiados y no centrarse
solamente en los objetivos en su planificacién sino en otros aspectos que también

puedan contribuir al aprendizaje de sus alumnos.

En cuanto estas actividades desarrolladas en clases, que aquellos profesores
cuya vision contrasta con los enfoques centrados en la trasmision u objetivistas que
consideran al docente como fuente del conocimiento y al estudiante como receptor
representan un pensamiento sofisticado. Estos docentes promueven la docencia
participativa, la creacion de ambientes activos de aprendizaje que favorezcan el
pensamiento critico de sus alumnos y no solo le propondran instrucciones, sino que
a través de las mismas facilitaran el descubrimiento del conocimiento por sus
alumnos. También promueven la colaboracion entre sus estudiantes mediante el
trabajo en equipo manifestando una perspectiva de ensefianza constructivista la

cual contribuye a desarrollar creencias sofisticadas en los alumnos (Aguilar 2012)

La autopercepcion de las habilidades de ensefianza del profesor esta
evaluada a partir de las creencias de autoeficacia del profesor (Prieto 2005) estas
evallan la percepcion del profesor de sus estrategias de ensefianza para poder
mejorarlas. Segun este autor la autoeficacia es la creencia de las personas en su

capacidad para organizar y ejecutar los cursos de accion necesarios para alcanzar



CAPITULO 1. MARCO REFERENCIAL TEORICO 33

determinados resultados. La autoeficacia es un determinante critico de los procesos
de autorregulacién personal, siendo mecanismo capaz de ejercer cierta influencia
sobre la conducta, pues guarda relacion con las tareas en las que las personas
deciden implicarse, la cantidad de esfuerzo que ponen en su desemperiio, la
persistencia que manifiestan cuando se enfrentan a posibles dificultades entre
otras. La autoeficacia en el profesor es mayor en los que se sienten mejor
preparados para enfrentar su asignatura. Por tanto si el profesor cree que sus
estrategias o habilidades para ensefar son insuficientes y su autoeficacia es

menor, esto puede generar la necesidad de actualizarlas y mejorarlas.

Investigadores sobre las creencias epistemologicas sefialan la necesidad de
evaluarlas en los profesores (Guevara, Contreras et al. 1997) debido a que existen
menos investigaciones en este sentido; y especialmente de identificar las creencias

epistemologicas de los profesores acerca de la Matematica y su ensefianza

1.5.2Creencias epistemoldgicas en el profesor de matematicas

De todas las disciplinas estudiadas en el campo de la epistemologia personal las
matematicas parecen haber tenido una mayor atencion en el estudio de las
creencias epistemologicas en disciplinas especificas como se ha referido
anteriormente (Hoffer, 2006 citada por Limoén, 2004). Ademas se ha estudiado las
creencias epistemoldgicas de los profesores de matematica (Gil and Rico 2003;
Schommer-Aikins 2008; Gomez and Silas 2012) ya que estas creencias, sean
generales o especificas sobre la matematica, no solo afectan el desempefio de los

alumnos sino también el de los docentes (Gomez and Silas 2012).

En un estudio comparativo en estudiantes y profesores de matematica de
secundaria basica se demostré que tanto las creencias epistemoldgicas de los
estudiantes como de los profesores tendian a ser ingenuas, resultado contradictorio
y provoca inquietudes de los investigadores ya que se esperaba creencias mas
desarrolladas en los docente. Estos docentes tenian una creencia ingenua mas

reforzada que sus los alumnos en cuanto a la fuente del conocimiento, ya que se
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consideraban como unica fuente del conocimiento rechazando las posibilidades de

los alumnos a construir el conocimiento por si mismos (Gomez and Silas 2012).

En la investigacion de Azcarate & Moreno (2003) sobre las concepciones y
creencias de un grupo de 6 profesores universitarios de matematica sobre la
ensefianza de ecuaciones estructurales, se reflej6 que las creencias de los
profesores sobre el aprendizaje de sus alumnos, lo consideran como un aprendiz
qgue Unicamente ejecuta actividades mecanicamente, sin desarrollar habilidades
mayores de razonamiento y que aprende por imitacion a partir de los modelos y
ejemplos propuestos considerandolo un receptor pasivo del conocimiento
matematico. Apoyandose estas creencias, los profesores justificaban todas las

decisiones de planificacidn, eleccién de contenidos y tareas de aprendizaje.

Otros estudios han sido desarrollados con profesores en formacion, desde el
paradigma del pensamiento del profesor los cuales se han aproximado a las
creencias sobre la naturaleza del conocimiento matematico para profesor de
matematicas en formacién (Flores 1998). Otros autores (D’Amore 2007) resaltan el
papel de la epistemologia para el profesor de Matematica de la secundaria y hace
mencion no solamente a los contenidos propios de esa asignatura, sino cOmo
influye también los procesos didacticos en la ensefianza de la matematica. Estas
creencias pueden apoyar la motivacién y la disposicibn de los alumnos para
aprendizaje de la Matematica y de los profesores por facilitarlo o no. Resulta de
gran importancia conocer cuales son las creencias respecto a la naturaleza, el
origen, la estructura del conocimiento, el aprendizaje y la ensefianza de los
profesores de Matematica y para lograrlo necesitamos contar con instrumentos

adaptados y validados que permitan caracterizarlas.

1.6 Instrumentos para la evaluaciéon de las creencias epistemoldgicas

Entre los grandes retos que tiene el estudio de la epistemologia personal y
especificamente el tema de las creencias ha sido la posibilidad de crear

instrumentos que permitan una manera objetiva de su medicion (Schommer-Aikins,
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Beuchat-Reichardt et al. 2012). Los instrumentos que comunmente han sido
utilizados para el estudio de la epistemologia personal en los profesores son la
entrevista y los cuestionarios. En el caso de los cuestionarios, una de las primeras
medidas de la fue el Epistemological Beliefs Questionnaire (EBQ) de Marlene
Schommer (1990). Esta autora introdujo el enfoque cuantitativo para medirlas a

parir de dicho instrumento.

Este cuestionario y otros adaptados a partir del mismo como el Epistemic
Beliefs Inventory (EBI) y Schraw, Bendixen, y Dunkle (2002) pretenden medir las
creencias epistemoldgicas en dominios generales por lo que ha sufrido
modificaciones a fin de adaptarlos en funcién de medir creencias epistemoldgicas
en dominios especificos. Por ejemplo el cuestionario de creencias epistemoldgicas
de Schommer y Walker, 1995, fue adaptado a los campos de la matemaética, las
ciencias sociales y la economia, para caracterizar las creencias en los estudiantes.
Otros instrumentos utilizado para evaluar las creencias epistemoldgicas en los
diferentes dominios fue de Hoffer (2000), el Domain-Specific Belief Questionnaire
(Bhuel and Alexander, 2005).

En la evaluacion de las creencias epistemologicas de la matematicas en los
estudiantes ha jugado un importante rol, el cuestionario elaborado por Denna
Walker (2007) este instrumento ha sido adaptado, validado y utilizado en nuestro
contexto en la medicion de estas creencias (Mendoza 2012; Pulido 2012). La autora
parte de un analisis de los instrumentos utilizados anteriormente y crea la Encuesta

de Creencias Epistemoldgicas sobre las Matematicas para adolescentes y jovenes.

A partir del andlisis en la literatura se reconoce la necesidad de contar con
instrumento que evalUe dichas creencias en los profesores especificamente en el
dominio especifico de las matematicas. En este sentido el instrumento propuesto
por Gonzalo Inguanzo (2010) fue elaborado con el objetivo de explorar las
creencias epistemoldgicas de los profesores de ingenieria y psicologia de la
Universidad Iberoamericana de Puebla. Esta propuesta cuenta con 50 items

planteados de tal forma que evalla las creencias en dominios generales y
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agrupados en tres subconstructos fundamentales del constructo creencias
epistemolégicas de los profesores. Es construido a partir de otros instrumentos
como el Inventario de Epistemologia Personal (IEP), el Inventario de Estrategias de
Estudio Cognitivas y Aprendizaje Autorregulado (IEEA), desarrollados por
Castafieda (2008,2010) , y también tomando como referencia el Inventario de
Estilos de aprendizaje y Orientacion Motivacional al Estudio (EDOAM) desarrollado
por (Pefalosa-Castro and Castafieda-Figueiras 2011). En este cuestionario
Inguanzo (2010) toma dimensiones que provienen de otras investigaciones (Martin
and Castafieda 2008; Castafieda-Figueiras and Pefialosa-Castro 2010; Castafieda

and Pefialosa 2010) adaptandolas al sistema de creencias del profesor.

Considerando que este instrumento permite evaluar las creencias de los
profesores en su sentido mas general tomando en cuenta el constructo creencias
de la ensefanza, y que esta elaborado desde la perspectiva del pensamiento del
profesor y sus creencias; se toma como instrumento para realizar su adaptacion en
funcidén de que permita evaluar las creencias de los profesores de Matematica de la

secundaria basica.
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CAPITULO 2. ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA
INVESTIGACION

2.1 Enfoque metodolégico

La presente investigacion es abordada desde un paradigma de investigacion
cuantitativo. Este tipo de enfoque metodologico de la investigacion tiene diferentes
caracteristicas que lo hacen mas recomendable para nuestro estudio. Este
enfoque ofrece diversos beneficios para el investigador como la posibilidad de
generalizar los resultados mas ampliamente, otorga control sobre los fendbmenos,
asi como un punto de vista de conteo y las magnitudes de estos. También brinda
una gran posibilidad de réplica y un enfoque sobre puntos especificos de tales
fendmenos, ademas de que permite la comparacion entre estudios similares
(Hernandez, Fernandez et al. 2006). Una de estas es la objetividad que se
persigue en la misma, ya que los fendmenos medidos no deben ser afectados por
el investigador. Este debe evitar que sus temores, creencias, deseos y tendencias
influyan en los resultados del estudio o interfieran en los procesos y que tampoco
sean alterados por las tendencias de otros (Grinnel, Unrau, y Williams, 2005 citado

en Hernandez, Fernandez et al., 2006)

El proceso es bien estructurado y predecible por lo que las decisiones
criticas en la investigacion se deben tomar antes de recolectar los datos. Este
también permite darle una explicacién causal a los fenbmenos estudiados. El
proceso de investigacion es entonces secuencial y comprobatorio. Esta
caracterizado por ser en espiral o circular donde las etapas a realizar interactian

entre si y no siguen una secuencia rigurosa (Hernandez, Fernandez et al. 2006)
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La investigacion cuantitativa se orienta a determinar la fuerza de asociacion o
correlacion entre variables, la generalizacién y objetivacion de los resultados a
través de una muestra para hacer inferencia a una poblacion de la cual toda
muestra procede. Tras el estudio de la asociacion o correlacién pretende, a su
vez, hacer inferencia causal que explique por qué las cosas suceden o no de una
forma determinada. Los métodos dentro de este paradigma son muy
recomendables para la adaptacion de instrumentos

2.2 Alcance o tipo de investigacion

La presente investigacion de tipo instrumental, comienza siendo un estudio
exploratorio por la complejidad del tema y la existencia de pocos antecedentes en
Cuba. La investigacion avanza hasta convertirse en un estudio correlacional
hallando estas posibles correlaciones al interior de la variable creencias
epistemoldgicas en los profesores de matematica, pues la adaptacion del
instrumento implica el andlisis de las puntuaciones de los sujetos en los items del
cuestionario para la determinacién de los indices de la validez y la confiabilidad del

instrumento, y también los factores del mismo.

Precisamos tener en cuenta que los estudios exploratorios (como es esta
investigacion en su primera etapa) se llevan a cabo en condiciones donde el
tema o problema de investigacion es poco estudiado, sobre el cual se tienen
muchas dudas o no se ha abordado antes. Este tipo de estudio nos da ciertas
posibilidades de familiarizarnos con fendmenos relativamente desconocidos,
obtener informacion sobre la posibilidad de llevar a cabo una investigacion mas
completa respecto a un contexto particular, investigar nuevos problemas,
identificar conceptos o variables promisorias, establecer prioridades para
investigaciones futuras, o sugerir afirmaciones y postulados. (Hernandez,
Fernandez et al. 2006)

También constituye un estudio descriptivo. Este tipo de estudio busca

especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles de las personas,
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grupos, comunidades, procesos, objetivos o cualquier otro fendbmeno que se
someta a un andlisis (Danhke, 1986, citado en Hernandez, Fernandez, et al.,
2006). O sea miden, evaluan, o recolectan datos sobre diversos conceptos,
aspectos, dimensiones o componentes del fendmeno a investigar, para asi
describir lo que se investiga. A partir de la recoleccién de los datos y el analisis
de los mismos, podemos caracterizar las propiedades psicométricas del
cuestionario, ademas de caracterizar las creencias de estos profesores por edad,
sexo, tipo de formacién, grado al que se imparte la asignatura entre otras
variables, asi como evaluar las dimensiones del constructo creencias

epistemoldgicas en los profesores.

Ademas es una investigacion correlacional, pues identifica, a través de diferentes
pruebas estadisticas como el analisis de la consistencia interna, analisis factorial a
través de la matriz de componentes principales, el sentido de las relaciones entre
las dimensiones que componen el sistema de creencias epistemoldgicas sobre las
matematicas de estos profesores, y también la fuerza y significacion al interior de
las mismas. Los estudios correlacionales tienen como objetivo conocer, a partir del
comportamiento de un concepto o variable, cdmo se van a comportar una u otras

variables relacionadas.

2.3 Disefo de lainvestigacion

El disefio de esta investigacibn es no experimental, especificamente
transaccional o transversal, pues se dirige a observar la poblacién en estudio, en
su contexto natural, recolectando los datos en un s6lo momento, en un tiempo

anico, para luego analizarlos.

2.4 Descripcion de la muestra

La seleccion de la muestra de la investigacion se realiz6 atendiendo a las
diferentes etapas donde primeramente, se seleccionaron los especialistas para

participar en el juicio o criterio de expertos para la adaptacion del instrumento.
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El total de especialistas resulté ser de 17. Esa muestra se seleccion6 en

funcién de los criterios de seleccion atendiendo a que fueran:

»  especialistas del constructo creencias epistemolégicas (creencias sobre
el origen, estructura y naturaleza del conocimiento, el aprendizaje y la ensefianza)

> especialistas en la construccion de tests

» especialistas en el contexto de la secundaria béasica con cierto
conocimiento de temas de aprendizaje y de la ensefianza

» especialistas en Lengua Espafiola.

Atendiendo a que varios especialistas participan en al menos dos de los
criterios definidos para su seleccion, la muestra queda conformada de la siguiente
forma: 8 expertos en la construccion de test; 8 expertos en el constructo creencias
epistemoldgicas y 8 son los especialistas del contexto de la secundaria basica. En
la siguiente tabla se ilustran la cantidad de especialistas seleccionados de acuerdo
a cada criterio y el por ciento que representan (ver tabla 1). Dentro de estos
expertos, 4 ostentan el titulo académico de licenciados, 7 son master y 6 son
doctores. También en las siguientes tablas se ilustra la categoria docente (Ver
tablas 2 y 3).

Tablal. Criterios de seleccion de especialistas.

Criterios de Creencias Construccién | Contexto de la Lengua
Especialistas | Epistemoldgicas de test Secundaria Espafiola
Basica
Total 8 8 8 3
% 45 % 45 % 45 % 21%

Tabla 2. Titulo académico Categoria Docente.

Titulo Académico NO. %
Licenciado 4 24 %
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Master 7 41%
Doctor 6 35%

Categoria Docente

Asistente 3 18 %
Auxiliar 8 45 %
Titular 4 24 %

Sin categoria 2 12 %

Tabla 3. Categoria Docente

Los afios de experiencia de los expertos son heterogéneos por lo que se
decide presentarlos por rangos de edad. Es importante sefialar que dentro del
rango de mas de 20 afios, existen algunos expertos con mas de treinta afios de

experiencia como es el caso de 4 de ellos y 1 de ellos presenta 46 afnos.

Tabla 4. Anos de experiencia

Afos de experiencia Cantidad Porcentaje
1 - 10 afos 8 47 %
11 a 20 afios 3 18 %
20 afios en adelante 6 35 %

La secundaria basica es una ensefianza que se complejiza debido a las
caracteristicas de la etapa de los alumnos. Ademas el aprendizaje y la ensefianza
de la Matematica cobra un valor muy especial ya que resultados académicos
muestran las dificultades que se presentan en este dominio especifico. Este
problema puede tener miradas diversas desde las diferentes variables que
intervienen en el proceso. Las creencias epistemoldgicas de los profesores es una

de ellas, por lo que se hace necesaria su exploracion y evaluacion. Para el
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pilotaje se trabajo con un total de 24 profesores de Matemética de la Secundaria
Bésica, pertenecientes a la provincia de Sancti Spiritus, de los municipios
Cabaiguan y Sancti Spiritus, en un total de 5 escuelas. Segun (Hernandez,
Fernandez et al. 2006) el pilotaje debe realizarse con una muestra inferior a la
muestra definitiva, y es recomendable la participaciéon de 30 a 60 sujetos, cuando
la muestra final sea de 300 sujetos o mas. Nuestra muestra definitiva para la
aplicacion final fue 171 profesores, por lo que la muestra de profesores que

participo en el pilotaje es aceptable para el procedimiento.

Con vistas a determinar sus propiedades psicométricas del instrumento, se
aplicé la version resultante a una muestra de 171 profesores de Matematica de las
secundarias basicas de las provincias Cienfuegos, Sancti Espiritus, Ciego de Avila
y Villa Clara. Esta muestra fue no probabilistica e intencionada atendiendo a las
condiciones objetivas de la investigadora. Se reconoce que esta es una arista a
continuar trabajando en proximos estudios donde pudiera seleccionarse muestras
probabilisticas para continuar el proceso de adaptacion y validacion del

instrumento.

En este tipo de muestreo la eleccion de los elementos no depende de la
probabilidad, sino de causas relacionadas con las caracteristicas de la
investigacion o de quien selecciona la muestra (Hernandez, Fernandez et al.
2006). Dicho proceso depende de las decisiones de una persona o de un grupo de
personas que definen los criterios para su seleccion. Por tanto la muestra de

nuestro estudio quedd conformada atendiendo a los siguientes criterios:

e Ser profesor de matematica.

e Estar dispuesto a participar en la investigacion.

e Impartir clases en la secundaria basica en cualquiera de los grados.

e Impartir preparacion metodolégica a los profesores de Matematica de la

secundaria basica.

Los criterios de exclusion:
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¢ No estar presente en el centro educativo en el momento de la aplicacion

¢ No estar dispuesto a participar

Para la caracterizacion de esta muestra se dividié por clases de acuerdo a la
edad donde hasta 35 afios, son adultos jovenes, los que representaron el 62% de
la muestra; de 36 a 55, son los adultos medios y representaron el 32%; vy
finalmente los adultos mayores que fueron considerados a partir de los 56 por ser
una edad cercana a esta etapa del desarrollo, los cuales representaron el 6% de la

muestra (véase grafico 1 de este capitulo).

Gréficol. Edad de los profesores de la muestra.

Edad

6%

N

B Adultos jovenes B Adultos medios

kd Adultos mayores

En cuanto al sexo hubo una representacion masculina de 94, que representaron
un 45 % de la muestra; y 77 fueron del sexo femenino, las cuales representaron el 45
% de la muestra. En cuanto a los afios de experiencia de los profesores estos datos,
también se representan en forma de clases dela forma que los profesores entre 1y 11
afios de experiencia formaron el primer grupo y representan un 59 %; entre 12 y 22
afnos representaron un 23 %; entre 23 y 33 afios representaron un 10 %; entre 34 y 44
afios representaron un 7 % y finalmente entre 45 y 55 afios que representaron el 1 %

de la muestra (véase gréafico 2 de este capitulo).

En cuanto a la formacién se observa que un 54 % es licenciado en Matemaética,
un 23 % fue formado como profesor general integral, un 6% es licenciado en ciencias

exactas; un 4 es licenciado en educacion y también otro grupo con esta misma
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representacion del porciento tiene 12 grado. En este sentido llama la atencion que
muchos de los profesores no tuvieron una formacion inicial para impartir clases de
Matematica, como es el caso de los ingenieros, los técnicos, los profesores de otras

asignaturas etc. (véase gréfico 3).

Gréfico 2. Representacién de los afios de experiencia

Anos de experiencia

1%

|

H(1-11) ®(12-22) (23-33) H©(34-44) ®(45-55)

Grafico 3. Representacion de la formacion de los profesores
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m Licenciado en Educacion m Licenciado en Economia
™12 grado m Licenciado en Fisica
Técnico = Ingeniero

m Licenciado en Educacién Laboral Disefiador informacional

Del total de profesores el 47 imparten las asignaturas de Fisica —Matematica, el
45% imparte solo Matemética, un 3 % son metodologos; también los profesores tutores
liberados representan un 3% y el 2 % de la muestra imparte Matematica y otras

asignaturas. Para mayor claridad véase el gréfico 4.
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En este proceso se hizo complejo el acceso a los profesores por no contar con
los recursos suficientes para el acceso a estos territorios, elemento que constituye una
limitacion de este estudio. Para dicha seleccion se solicité el consentimiento informado.
La institucion y los profesores de matematicas de las secundarias basicas expresaron
su acuerdo con el desarrollo del estudio y algunos colaboraron en el periodo de

aplicacion del instrumento (ver anexo 1y 2).

Grafico 4. Representacion de la asignatura que imparte

Asignatura que imparte

29 3% 3%

N

H Solo Matematica H Matematica y Fisica M Matematica y otras

H Metoddlogo M Profesor Tutor Liberado

2.5 Operacionalizacion de la variable

Variable del estudio: Creencias epistemoldgicas de los profesores sobre la

Matematica.

e Constructo: Creencias del conocimiento

Dimensiones:

v’ Estructura del conocimiento: esta dimension pretende medir si el
conocimiento de la matemética es simple y aislado o es complejo e integrado.

v' Estabilidad del conocimiento: pretende evaluar si el conocimiento de la
matematica es absoluto, cierto y estéatico o es tentativo, relativo y dinamico.

v' Fuente del conocimiento: pretende evaluar si el conocimiento proviene de

la figura de la autoridad en este caso el profesor y de los contenidos disciplinares
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de la asignatura o si el profesor cree que no proviene de la figura de la autoridad
siendo producido por el sujeto a través de sus construcciones individuales y del
sentido comuan. Otro indicador en esta dimension evalUa si el conocimiento de la
matematica es cuestionable o incuestionable.

v/ Utilidad del conocimiento: esta dimension evalla la creencia del profesor
de que si el conocimiento de la matematica es aplicable, transferible a la vida en
su sentido mas general o dicho conocimiento no es aplicable, no es transferible a
la vida en su sentido més general, solo responde a una exigencia de tipo aqui y
ahora (vision actual).

v" Naturaleza del conocimiento: esta dimension evalla si el conocimiento de
la matematica es concreto o abstracto, y también si la naturaleza del conocimiento

matematico proviene de evidencias cientificas o del sentido comun.

¢ Constructo: Creencias sobre el aprendizaje

Dimensiones:

v' Habilidad para aprender: esta pretende evaluar si el aprendizaje requiere
esfuerzo y no necesita cualidades innatas o si se cree que solo requiere de las
cualidades innatas.

v" Velocidad con la que ocurre: esta evalla si el aprendizaje del alumno ocurre
de manera rapida, del tipo todo o nada o el aprendizaje de la matematica es un
proceso que ocurre de forma gradual, lentamente, de manera sistematica.

v’ Estilo de procesamiento: esta dimension evalla si el profesor cree que el
alumno aprende mas a traveés del estilo de procesamiento convergente el cual
implica en este caso seguir al pie de la letra lo que dice el profesor o a través del
estilo de procesamiento divergente que implica confrontar las ideas, los criterios
con los conocimientos cientificos contribuyen a un mejor aprendizaje de la
matematica.

v' Evaluacion del aprendizaje: Esta dimension evalla la creencia del profesor
acerca de como debe realizarse la evaluacion del aprendizaje, el profesor puede

creer que la evaluacion debe hacerse por criterio a través de evaluaciones



CAPITULO 2. ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA INVESTIGACION

47

sisteméticas o si debe hacerse por norma con objetivos e indicadores de
evaluacion claramente definidos. También se pretende evaluar en que medida los
profesores creen que la calificacion del alumno es lo mas importante para su
evaluacion, es decir la cuantificacion de su evaluacion o si su aprendizaje debe ser
valorado de forma integral no teniendo en cuenta solamente sus calificaciones
sino una evaluacion atendiendo a su aprendizaje de manera general.

e Creencias sobre la ensefianza

v Planificacion de la clase: en esta dimensién se evallan varias creencias
respecto a diferentes elementos didacticos de la ensefianza. Aqui se propone
evaluar si el profesor cree que la planificacion de la clase debe ser con la
participacion tanto del profesor como del alumno o si debe ser con la participacion
Gnica del profesor. Se evalla como la claridad de los objetivos dentro de la
planificacion, si estos son tenidos en cuenta como lo mas importante en la
planificacién o si estos son un aspecto de la planificacién pero que existen otros
aspectos que influyen con mas peso en la ensefianza y el aprendizaje de los
alumnos.

v' Actividades en clase: en esta dimension también se integran otras
creencias sobre otros aspectos didacticos de la ensefianza. Se propone evaluar la
creencia de que si en el disefio de la clase se debe reconocer que el trabajo
individual contribuye mas al aprendizaje de la matematica que el trabajo en
equipo, o se debe reconocer que el trabajo en equipo, la interaccion profesor-
alumnos contribuye mas al aprendizaje de la matematica que el trabajo individual.
También se evalla la creencia del profesor acerca de su retroalimentacion para
con los alumnos en clase, si este debe realizar valoraciones sistematicas a los
alumnos, es decir retroalimentacion de su aprendizaje 0 no es recomendable dicha
retroalimentacion. Ademas se evalla si la clase se desarrolla solo en funcién de
las orientaciones- instrucciones del profesor o si esta se desarrolla no solo desde
estas instrucciones sino que se promueve una construccion personal desde las
experiencias vividas.

v" Autopercepcion de habilidades para ensefiar: en esta dimension se evalla

las creencias de autoeficacia del profesor, si este cree sus capacidades y
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habilidades no son efectivas o estan limitadas pude que manifieste una necesidad
de actualizarse, superarse en cuanto a sus habilidades para ensefar o cree que

ya ha alcanzado estas habilidades y no necesita mas actualizacion.

2.6 Etapas de lainvestigacion

La investigacion transcurrié por diferentes etapas. La siguiente tabla muestra los
diferentes instrumentos utilizados por las diferentes etapas del proceso de

investigacion:

Tabla 5. Etapas, procedimientos e instrumentos de la investigacion

Etapas Instrumentos/Procedimientos

Etapa 1 Andlisis documental de la bibliografia disponible

desde diversas fuentes respecto al tema.
1.Consulta de las fuentes

bibliogréficas.

Etapa 2 1. Cuestionario de Creencias para Docentes del

., ) autor Gonzalo Inguanzo (2010). Matematicas
1. Adaptacion del instrumento. g ( )

L ) ) version original).
2.Andlisis de la consistencia ( ginal)

) 2. Matriz del Cuestionario de Creencias
interna

L . Docentes para profesores. (version original).
3.Anélisis Factorial P P ( ginal)

. Encuesta para el juicio de expertos.
Exploratorio

. L Cuestionario de Creencias Epistemolégicas
4.Andlisis Estadistico P g

Descriptivo sobre las Matematicas para profesores
(version del instrumento después del juicio de
expertos).

Encuesta complementaria al pilotaje.
Cuestionario de Creencias Epistemoldgicas
sobre las Matematicas para profesores (Ultima
version y retroalimentada con pilotaje).

7. Coeficiente de confiabilidad Alfa-Cronbach
para el andlisis de consistencia interna

8. Coeficiente KOM
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9. Matriz de componentes principales.
10. Andlisis de frecuencias, medias y medianas

por dimensiones.

2.7 Descripcion de las técnicas utilizadas

e Cuestionario de Creencias Epistemologicas sobre las Matematicas para

profesores de la Secundaria Basica (version adaptada):

Este cuestionario tiene como objetivo evaluar y medir las creencias
epistemolégicas que tienen los profesores sobre las Mateméticas. Al calificarlo,
permite explorar las tendencias de las creencias del profesor de mateméticas las
cuales pueden ser ingenuas o0 poco desarrolladas, asimismo pueden tender a ser
sofisticadas o desarrolladas. Estas son evaluadas a partir del paradigma
multidimensional propuesto por Schommer (1990) y plantea que un sujeto puede
poseer tanto tendencias a creencias sofisticadas como a creencias ingenuas, esto

quiere decir que el desarrollo de las creencias es mas o0 menos independientes.

El cuestionario contiene 50 items, que son contestados a partir de una escala
de Likert de 5 opciones, donde 1 es totalmente de acuerdo, 2 de acuerdo, 3
neutral, 4 en desacuerdo y 5 totalmente en desacuerdo. Pretende medir las
creencias a través de 3 dimensiones: creencias sobre la naturaleza del
conocimiento, creencias sobre el aprendizaje y creencias sobre la ensefianza.
Cada dimension contiene una serie de subdimensiones que a su vez contienen
diversos indicadores. Los items estan elaborados como planteamientos ingenuos

y sofisticados para evaluar dichas tendencias (ver la matriz en el anexo 9).

Encuesta sobre Juicio de Especialistas dirigida a la técnica Encuesta de
Creencias Epistemolégicas sobre las Matematicas para profesores: Con esta
técnica se pretendia evaluar la pertinencia del tema y si los items median el

constructo creencias epistemoldgicas de los profesores. La encuesta se conformé
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de 7 preguntas. Aqui se solicitan las propuestas de modificaciones atendiendo a
reducir o aumentar items, indicadores y variables eliminar o sustituir palabras y las
propuestas pertinentes a estas para su inclusion. A partir del procesamiento de

sus resultados quedd conformada la segunda version del instrumento.

Encuesta complementaria al pilotaje: Esta técnica tuvo como objetivo
explorar aquellos términos incomprensibles para los profesores con vistas a
modificarlas. Costa de 4 preguntas y les permite incorporar, eliminar o modificar

aquellas palabras que no se comprendan.

2.8 Procedimientos

2.8.1Procedimientos para larecoleccion de datos

Para realizar la adaptacién del cuestionario primeramente se procedid a la
consulta del criterio de los expertos o especialistas. A estos se les solicitd su
consentimiento para participar en la investigacion, ya que en la literatura revisada
se legitima la necesidad contar con instrumentos de diagnéstico adaptados y
validados sobre las creencias epistemolégicas en los docentes especificamente en

el area de la Matematica.

A estos especialistas se les entreg0 el instrumento original (ver anexo 4), la
matriz del cuestionario (ver anexo 5) y la encuesta para el juicio de expertos (ver
anexo 6) para que realizaran sus valoraciones. El objetivo de dicho procedimiento
fue la revision del contenido del cuestionario para comprobar si los items se
correspondian con el constructo que se pretende medir y si el lenguaje utilizado
era comprensible para la poblacion cubana. Ademas la version original del
instrumento elaborado por Gonzalo Inguanzo (2010), fue aplicado a una muestra
de profesores universitarios mexicanos, que impartian clases en las carreras
Psicologia e Ingenieria. Esto requiri6 que el proceso de adaptacion llevara a
modificaciones que lo ajustaran al contexto de la secundaria basica y al dominio

especifico de las matematicas.
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Se presentaron algunas dificultades con la seleccion de los especialistas ya
gue en la region existian muy pocos especialistas en el tema de las creencias
epistemoldgicas. Finalmente se contd con un total de 17 especialistas, 13 de la
region central y 4 de la region Occidental. Los criterios para su seleccion fueron

definidos anteriormente.

Luego el instrumento se sometio a la consulta de 3 especialistas de la lengua
espafola los cuales hicieron sus propuestas con vistas a la correccion linguistica
del instrumento. En vistas de que el idioma original era espafiol se hicieron
propuestas para garantizar la correcta presentacion del instrumento en cuanto a
su redaccion, ortografia y graméatica. De este proceso surgié la segunda versiéon

del instrumento (ver anexo 8).

El procedimiento realizado para continuar el proceso de adaptacién fue el
estudio piloto. Para este se utilizé el instrumento en su segunda version (Ver
anexo 8) y una encuesta para el pilotaje (ver anexo 10). La muestra utilizada fue
de 24 profesores y metodélogos de Matematica. En el pilotaje se les hicieron
preguntas sobre los términos que no les resultaban comprensibles y antes del
comienzo de su aplicacion se les advirtio sobre la importancia de sefalar aquellos
elementos donde existieran dudas, algunas valoraciones y que realizaran sus
propuestas de modificacion. A partir de esta revision por parte del pilotaje el

instrumento sufre algunas modificaciones que se encuentran en el anexo 11.

Por dltimo se le administra el instrumento revisado después del juicio de
especialistas y el pilotaje (anexo #11) a una muestra mayor de profesores para
analizar sus propiedades psicométricas. La muestra seleccionada fue de 171
profesores de las provincias de Cienfuegos, Santi Espiritus, Villa Clara y Ciego de
Avila. Se les solicita la disposicion y consentimiento en participar a los centros
educativos, especialmente a profesores y metodologos de la asignatura de
matematicas con los cuales se contacté con anterioridad ya que poseen mayor

conocimiento y acceso de los profesores de Matematica.



CAPITULO 2. ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA INVESTIGACION

52

Antes de iniciar la aplicacion se solicitdé el consentimiento y se les comunico
el objetivo del estudio, su importancia a las respectivas direcciones y profesores
participantes, obteniéndose en todos los casos la aprobacion. Ademas se hizo
saber a los profesores las caracteristicas de la investigacion, sobre el anonimato
de las técnicas y su importancia, dejando abierta la posibilidad participar
voluntariamente. En todas las escuelas participaron la mayor cantidad de
profesores.

El cuestionario se aplica de forma individual, donde se les indica a los
encuestados la lectura de las instrucciones del cuestionario y la forma de
respuesta. Los escenarios de aplicacion fueron las reuniones de preparacion
metodoldgica, privados y aulas donde se encontraban los profesores. El tiempo
gue se demoraron en contestar fue de apréximadamente de 40 a 50 min. El

tratamiento estadistico de los datos fue a través del SPSS en su version 20.0.
2.8.2 Procedimientos para el andlisis de resultados

Para el andlisis de los resultados se emplearon los siguientes

procedimientos estadisticos:

Para el procesamiento estadistico de los datos de las dimensiones en el
SPSS, version 20.0 se orienta la escala de forma inversa de manera que 1 es
completamente en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 neutral, 4 de acuerdo y 5

completamente de acuerdo.

Coeficiente de confiabilidad Alfa-Cronbach: Se utiliza con el objetivo de
hallarle la fiabilidad al instrumento o sea la consistencia interna. Cuando el nivel de
significancia es de 0.05 implica que el investigador tiene 95% de seguridad para
generalizar sin equivocarse y solo el 5% en contra. En términos de probabilidad,
0,95 y 0.05, respectivamente ambos suman la unidad. Cuando el nivel de
significancia es de 0.01, implica que el investigador tiene el 99% en su favor y 1%

en contra (0.99 y 0.01) para generalizar sin temor.
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Segun los criterios citados en la literatura (Hernandez, Fernandez et al. 2006)
el valor de este coeficiente oscila entre o y 1. Si el valor de alfa es de 0.50, la
fiabilidad es media o regular, si supera el 0.75 es aceptable y si sobrepasa el 0.90

es elevada.

Estadistica Descriptiva Frecuencia: Es un conjunto de puntuaciones
ordenadas en sus respectivas categorias (Hernandez, Fernandez et al. 2006). Las
distribuciones de frecuencia pueden completarse agregando los porcentajes en
cada categoria, los porcentajes validos (excluyendo los valores perdidos) y los
porcentajes acumulados (porcentaje de lo que va acumulando cada categoria

desde la mas baja a la mas alta)
Medidas de tendencia central:

- Media: Es la medida de tendencia central mas utlizada y
puede definirse como el promedio aritmético de una distribucion. Es una
medida solamente aplicable a mediciones por intervalos o de razén
(Hernandez, Fernadndez et al. 2006).

- Mediana: es el valor que divide la distribucion por la mitad, es
decir los valores por debajo y por encima de ella. La mediana refleja la

posicion intermedia de la distribucion.

Medida de Adecuacion de la Muestra KMO: EI KMO es un indice que toma
valores entre 0 y 1 y que se utliza para comparar las magnitudes de los
coeficientes de correlacién observados con las magnitudes de los coeficientes de
correlacion parcial de forma que, cuanto mas pequefio sea su valor, mayor es el
valor de los coeficientes de correlacion parciales vy, por lo tanto, menos deseable
es realizar un Analisis Factorial. Se aconseja que si KMO = 0,75 la idea de realizar
un analisis factorial es buena, si 0,75 > KMO 2 0,5 la idea es aceptable y si KMO <
0,5 es inaceptable (Martinez 2005; Brown 2006).

Reduccién de los datos a través del analisis factorial: A través del analisis

factorial se ha podido generar las dimensiones de las Creencias
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Epistemoldgicas. Este procedimiento ha seguido aplicado por la mayoria de los
investigadores en esta linea de estudio (Schommer 1994; Schraw, Bendixen et
al. 2002; Levin and Wadmany 2006; Walker 2007; Tang 2010). El andlisis
factorial realizado es el exploratorio se caracteriza porque no se conocen a priori

el numero de factores y es en la aplicacibn empirica donde se determina este

ndmero.
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CAPITULO 3. ANALISIS DE RESULTADOS

3.1 Andlisis de las modificaciones realizadas al Cuestionario de

Creencias Docentes mediante el criterio de expertos y el pilotaje

3.1.1 Resultados del criterio de expertos

Tomando en cuenta los criterios de Crespo (2005) se procedié al método de
consulta a los especialistas, juicio o criterio de expertos como también es llamado,
gue se ha hecho mas comun en las investigaciones sociales y pedagdgicas.
Ademas de que es necesaria y a veces indispensable como es el caso del presente
estudio. Este se realizd a través de la Encuesta para el Criterio de Expertos (ver
anexo 6) aplicada a un total de 17 especialistas. Los especialistas fueron
seleccionados atendiendo a 3 criterios fundamentales: especialistas en el constructo
(creencias sobre el origen, estructura y naturaleza del conocimiento, el aprendizaje
y la ensefianza); especialistas en la validacion de instrumentos de evaluacion
psicolégica y especialistas en el contexto (proceso ensefianza-aprendizaje de la
matematica en la secundaria basica). Atendiendo a que varios especialistas
participan en al menos dos de los criterios definidos para su seleccion, la muestra
gueda conformada de la siguiente forma: 8 expertos en la construccion de test; 8
expertos en el constructo creencias epistemoldgicas y 8 son los especialistas del

contexto de la secundaria basica.

A través del instrumento de consulta a expertos se obtuvo resultados
favorables. En cuanto a la necesidad de la investigacion, 12 de los especialistas
que representan un 71%, consideraban “muy necesaria’ la adaptacion de un
instrumento que evaluara las creencias epistemologicas en profesores de
Matematica. Solamente 2 especialistas que representan un 12%, lo consideraron

“relativamente necesario”.

De los expertos en el constructo creencias epistemologicas el 100% de los

expertos poseen un grado de conocimiento entre 9 y 10 en la escala. En los
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expertos de la construccion de instrumentos, el 100% poseen un grado de
conocimiento en la construccion de instrumentos de 8 a 10 en la escala de

respuesta.

Se evalud en qué medida el total de 50 items, que pertenecen a cada una de
las dimensiones e indicadores, evaluaban el constructo para el cual fueron
concebidos. La mayoria de los especialistas consider6 que de los 50 items, 44,
que representan un 88 % de los items del cuestionario, median el constructo entre
los valores 5 (“completamente”), 4 (“en parte considerable”) y 3 (‘en parte”).
Solamente 4 items fueron considerados como que median el constructo en una
‘minima parte” y 2 items “en nada”. Estos resultados se ilustran con mas detalle
en la tablal, donde se coloca el por ciento de los especialistas que marcaron en

cada respuesta por indicadores y sus respectivos items.

Tabla 1. Representacion de las respuestas de los especialistas por

dimensiones e indicadores.

Dimensiones Indicadores 5 4 3 2 1 Cant. de
items

Estructura Aislado— 16,6 % 66,6% 166 % | - - 3
Integrado

Estabilidad Cierto— 33,3% 50% 16,6% - - 4
Tentativo
Estatico- 50% 33,3% 16,6% - - 2
Dindmico

Fuente Autoridad-no 17 % 83% - - - 4
autoridad
Cuestionable- 33,3% 33,3% 33,3% - - 2
no cuestionable

Utilidad No trasferible - | 50% 33,3% 16,6% - - 2
transferible
Vision actual - | 16,6% 33,3% 33,3% - - 2
vision

futura




CAPITULO 2. ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA INVESTIGACION

57

Naturaleza

Abstracta-

concreta

33%

50%

17%

Fundamento
cientifico—

sentido comun

50%

50%

Habilidad para

aprender

Esfuerzo - sin

esfuerzo

16,6%

66,6%

16,6%

Habilidad
innata - no

innata

33,%

67%

Velocidad con la

que ocurre

Rapida -

gradual - lenta

16,6%

66,6%

16,6%

Estilos de

procesamiento

Convergente -

divergente

33%

67%

Evaluacion del

aprendizaje

Criterio -

Norma

16,6

50%

33,3%

Evaluacion -

Calificacion

16,6%

33,3%

50%

Planificacion de la

clase.

Planeo - no

Planeo

16,6%

33,3%

50%

Claridad en
objetivos  -sin
claridad en los

objetivos

16,6%

50%

16,6%

16,6%

Actividades en
clase

Trabajo
individual -
trabajo en

equipo

16,6%

50%

33,3%

Retroalimeta —
no

retroalimenta

33,3%

33,3%

16,6%

16,6%

Proporciona
instrucciones —
favorece la

construccién

33,3%

33,3%

33,3%
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por parte del

alumno.

Docencia
expositiva -
docencia

participativa

16,6%

33,3%

50%

Autopercepcion de
habilidades  para

ensefar

Necesita
actualizacion -

no necesita

33,3%

16,6%

50%

16,6%

actualizacién

v" Modificaciones del cuestionario en la presentacion de la matriz:

El constructo creencias sobre el conocimiento en su version original esta
concebido con las dimensiones, indicadores e items que se reflejan en el anexo 5.

Los criterios de los especialistas contribuyeron a las siguientes modificaciones:

»En la dimensién “estructura de conocimiento”, se modifican los indicadores
Aislado-Integrado y se le afiade los términos Simple- Complejo, para mostrarlos
con mayor claridad en su presentacion. Al realizar esta modificacion los
indicadores se presentan Aislado (Simple) -Integrado (Complejo). Esta
modificacion se realiza atendiendo a los sustentos teoricos que lo fundamentan,
Schommer (1990, 1992, 1993, 1994, 2002, 2004, 2008, 2012)(Schommer 1990;
Schommer 1993) y Hofer (2000, 2001, 2004, 2008) y que se encuentran en la
propia tesis de Gonzalo Inguanzo (2010).

» La dimension “estabilidad del conocimiento”, también se fusionan los
indicadores “cierto-tentativo” y “estatico-dinamico”, quedando planteados “cierto-
estatico” y “tentativo-dinamico” ya que en la epistemologia personal segun los
referentes tedricos, Schommer (1990, 1992, 1993, 1994, 2002, 2004, 2008, 2012)
y, Hofer (2000, 2001, 2004, 2008). Las creencias respecto a la estabilidad del
conocimiento se expresan desde una perspectiva ingenua considerando el

conocimiento como absoluto, lo que implica certeza y
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estabilidad. Asimismo el nivel de desarrollo sofisticado se expresa en la creencia
de que el conocimiento es tentativo y relativo lo que implica dinamismo en sus
contenidos.

» Se modifican los indicadores de la dimension “utilidad del conocimiento”, a
partir de las consideraciones de los especialistas: “los indicadores transferible y
vision futura no se ajustan en toda su presentacion para el contexto de la
secundaria basica”. Teniendo en cuenta los fundamentos tedricos (Walker 2007)se
reestructuran los indicadores integrando la aplicabilidad, transferibilidad y la vision
futura del conocimiento en wuno solo indicador, y no aplicabilidad- no

transferibilidad- visién actual en otro.

En el constructo “creencias de la ensenanza”, se modificé la dimension
“planificacion de la clase”, especificamente el indicador Claridad en los objetivos-
Sin claridad en los objetivos para una mejor comprension en su presentacion, de
manera que se correspondiera con el planteamiento de sus items. El resultado de
la modificaciéon fue “Claridad en los objetivos como lo mas importante de la

planeacién- Claridad de los objetivos como uno de los aspectos de la planeacién”

Dentro del constructo “creencias del aprendizaje”, en la dimensién “habilidad
para aprender” se modifican los indicadores de la matriz original segun los
fundamentos tedricos de las creencias epistemoldgicas como Schommer (1990,
1992, 1993, 1994, 2002, 2004, 2008, 2012), abordados por Inguanzo (2010) en su
tesis. Los indicadores en su version original estaban planteados “Esfuerzo - Sin
esfuerzo” y “Habilidad innata — No innata”. Los indicadores se combinan de forma
gue quedan planteados “"Esfuerzo-no innatas” y "Sin esfuerzo-habilidades innatas™.
En el primer indicador se sustituye "no innatas™ por aprendida para una mejor
comprension ya que esta frase significa que la habilidad para aprender es

adquirida, aprendida durante el desarrollo.

También se le agrega la explicacion de estos indicadores a la matriz para

una mejor comprension de los especialistas y se delimitan por cada indicador los
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items que miden. Estas modificaciones se realizan atendiendo a los criterios de los

especialistas del constructo y a los especialistas del contexto.
v" Modificaciones a la escala:

Una modificacion significativa fue el cambio de la escala de respuesta de la
version original por una escala de Likert en el instrumento adaptado. En el
instrumento propuesto por Inguanzo (2010) la escala tenia cuatro opciones
planteadas de la siguiente forma: A -casi siempre es verdad, B- usualmente es
verdad, C- usualmente es falso y D -casi siempre es falso. Esta escala tenia como
desventaja que no poseia una opcion intermedia que le permitiera al sujeto
responder aun en caso de no tener criterio definido hacia ninguno de los polos de
la escala, es decir un término intermedio o neutral ya que presentaba un nimero
par de opciones. Segun el criterio de los especialistas en construccion de test se

modifica, atendiendo a sus planteamientos en la encuesta “...es regla de las
escalas de Likert dar la opcion para cuando no se tiene criterio. Es recomendable
gue las escalas sean de un numero impar de opciones de modo que el punto
medio sea algo neutral y ambos lados, se tenga desde el extremo positivo hasta el

negativo.” (ver anexo 8)

El cuestionario sufrid algunas modificaciones en las instrucciones propuestas

por los especialistas en Lengua Espafiola (anexo 8)
v' Andlisis e las modificaciones por items:

Se hace un andlisis de la cantidad de items del instrumento, considerando
que 50 es un numero alto, solo se aumentaria el nUmero de items cuando se
requiera, es decir, cuando los que estan presentes no son suficientes, que no es el

caso de la presente investigacion.

Algunas de las recomendaciones de los especialistas sefialaban la existencia
de cuantificadores y su combinacién con las negaciones en determinados items.

Tal fue el caso del item 4 donde se elimina la palabra “algunos” y del item 28
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donde se elimina “poco” y se sustituye por “rara vez” quedando plateado el item:
“Lo que se aprende en la asignatura de Matematica se aplica rara vez a la vida

diaria”.

Las primeras modificaciones fueron agregar la palabra “Matematica” a los
items 1,2, 3, 4,6, 7,8,910, 12, 13,15, 16,17,18,19, 21, 22, 24, 28, 29, 31, 33, 34,
35,36, 37, 38, 39, 40, 49, 41, 42, 43, 44, 46,48. Esta propuesta de los especialistas
estd dada para ajustar el instrumento para evaluar en funcion del dominio
especifico de la Matematica. También se le agrega “secundaria basica” para
ubicar en el contexto de la ensefianza de los profesores de matemética a los items
23, 41,3 (ver anexo 7).

El item 1 se modifica atendiendo a su elaboracién, porque se dificulta su
comprension en su planteamiento inicial en la propuesta de Gonzalo Inguanzo
(2010) segun los especialistas, ademas se afilade matematica. El item 2 se
modifica la palabra “carrera” por “matematica” atendiendo a que el estudio esta
orientado al dominio especifico de la matematica, en este caso en la secundaria

basica.

En el item 5 se modifica la frase “retroalimente continuamente” porque
cuantifica de modo que puede mediar la respuesta, se coloca en su lugar la frase
“valoraciones sistematicas sobre el ritmo de aprendizaje” para que el profesor
pueda tener un referente acerca de lo que retroalimenta para con el alumno,
ademas la palabra “retroalimentar” puede afectar la comprensién de algunos

docentes.

En el item 6 se anade la frase “en ensefianza de la Matematica”. Este item
esta evaluando la creencia del profesor respecto a la actualizacién que ha logrado
en la enseflanza y se hace necesario segun especialistas especificar aquello en lo
que el profesor necesita actualizarse, en este caso, la ensefianza de la

Matematica.
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En el item 8 primeramente se modifica “carrera” por “matematica” atendiendo
a que el estudio esta orientado al dominio especifico de la matematica, en este
caso en la secundaria bésica. Lo mismo sucede en los items 12, 13, 16, 21, 29 y
33. Luego el item 8 se modifica en funcion de evaluar que cree el profesor sobre el
sentido comun dentro del juicio propio del alumno como fuente del conocimiento.
El item queda redactado: “El sentido comun complementa el conocimiento que

aprende el alumno de secundaria en la matematica”.

En el item 10 se afade “matematica”, para precisar que se pretende evaluar
la creencia del profesor sobre el aprendizaje, si la habilidad para aprender conlleva

esfuerzo en esta asignatura.

En el item 15 se modifica la palabra “invariantes” ya que este término en el
contexto cubano se ha trabajado metodol6gicamente en las asignaturas como
aguellos contenidos que no pueden dejar de darse y que hay que considerarlos.
Esto puede mediar la respuesta de los profesores, por lo que se decide la
modificacion de esta palabra por “inmodificable” que ilustra de manera mas clara

que los conocimientos de la matematica pueden cambiar.

El item 18 se elimina ya que su planteamiento no se ajusta a la dimension
creencias sobre la utilidad o aplicabilidad del conocimiento segun los referentes
tedricos Walker (2007). Este item pasa como ndmero a dimension creencias sobre
la velocidad del aprendizaje y hace referencia al indicador rapidez del aprendizaje
ya que en cuestionario original no existe un item que evalle este indicador. El
enunciado del item queda finalmente “El aprendizaje de la Matematica los

alumnos de secundaria ocurre de forma rapida”.

En el item 22 se sustituye “pericia” por dominio por ser de mejor
comprension. En el item 23 se sustituye “programas de estudio” por la frase

“programa de la Matematica de la Secundaria Basica”.

El item 27 experimenta modificaciones por dificultades en su comprension.

Este item decia: “Una parte importante de la educacion es aprender como realizar
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las pruebas de evaluacion”. Se propone modificar por “Una parte importante de la
ensefianza de la matematica es saber evaluar el aprendizaje de los alumnos”.
Aqui se especifica la ensefianza de la matematica y se refiere el aprendizaje de

los alumnos pues este item responde a la dimensién evaluacién del aprendizaje.

En el caso del item 28 se sustituye la frase “en la escuela” por “en la
asignatura de Matematica” en funcidn del dominio especifico. También se
sustituye la frase “se aplica poco” por “rara vez se aplica” ya que este término es
usado originalmente en los cuestionarios de Walker (2007). En el caso del item 30,
se propone cambiar “trabajando personalmente” por “de forma individual” por ser

de mayor comprension para los maestros.

En el item 35 se sustituye la frase “en la materia” por “de la matematica” para
hacer referencia al dominio que queremos evaluar. En el item 36 se modifica la
frase “saldon de clase” por “en el aula” por ser una frase que se aplica mas al

contexto cubano.

El item 40 esta evaluando si el profesor cree que no necesita actualizarse.
Este item originalmente planteaba: “Considero que no necesito seguirme
preparando porque me he actualizado suficientemente”, se modifica de tal manera
que expresa: “Considero que he alcanzado la actualizacion que se requiere para la

ensefianza de los contenidos de la matematica”.

En el item 44 se modifica “conferencia” por “la clase de nuevo contenido”
porque segun los especialistas este término se ajusta mas a la ensefianza en la
secundaria basica. En el item 45 se cambia la palabra “problemas” por

“dificultades”.

En el item 46, se modifica todo su contenido, ya que en el cuestionario
original esta redactado de manera que no evalia la dimension fuente del
conocimiento, sino que hace mas referencia a la autoridad que debe ser ejercida
por el profesor. En este sentido los especialistas sugieren que se redacte de otra

manera para evaluar la dimension fuente del conocimiento. El item queda
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redactado: “El buen profesor de matematica debe lograr que sus alumnos sean
creativos y descubran cosas por ellos mismos”. Este item esta evaluando la
creencia del profesor de que la fuente del conocimiento es el propio alumno a

través del razonamiento y la construccion individual del sujeto.

En los items 3 y 43 se afade “matematica” y también “secundaria”. Se hacen
estas propuestas de modificaciones atendiendo a que se pretende evaluar el
sistema de creencias en los profesores de matematicas sobre el aprendizaje, la
velocidad con que ocurre este, si rapido, lento o gradual, y de esta forma se

especifica el contexto y el dominio especifico.

El item 34 se modifico atendiendo a que en su version original contenia el
término “siempre” que cuantificaba la respuesta y no permitia segun la escala
claridad en la respuesta, se anade “el profesor” para explicitarlo aun mas. El item
quedo redactado: “Es recomendable que el profesor no ofrezca en las clases

retroalimentacién en sus alumnos”

En el item 21 se cambia “conocimientos” por “contenidos”. Se modifica el
término atendiendo a que puede referirse a todos los conocimientos de la
Matematica y de esta manera especificar los contenidos de esta asignatura que se
estudian en la secundaria basica. Después de realizar este proceso de consulta a
estos especialistas se procede a consultar a los especialistas lingtistas como
parte de la adaptacion. Estos también realizaron diferentes propuestas para

facilitar la comprension de los items.

En este procedimiento se sustituye “planeacion” por “planificacion” en los
items 32 y 37. Se corrige la ortografia, sugiriendo colocar con mayuscula el
nombre de la asignatura en todos los items donde se presente. En el item 46,
proponen sustituir “por ellos mismos” por la frase “por si mismos”. En el item 15
se sustituye la palabra “contenidos” por “establecidos”. En el item 6 se sustituye la
frase “seguir actualizandose” por el vocablo actualizarse. En el item 22 se
sustituye en la frase “su dominio en los contenidos”, el pronombre propio “su” por

el articulo “el”, y la preposicion “en” por “de” quedando definitivamente “el dominio
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de los contenidos disciplinares”. En cuanto al item 34 que inicialmente planteaba
“Es recomendable que el profesor no ofrezca en las clases retroalimentacion a sus
alumnos”, se recomienda cambiar de lugar el complemento circunstancial “en las
clases” de modo que quedd redactado “Es recomendable que el profesor no
ofrezca retroalimentacion a sus alumnos, en las clases”. En el item 39 se elimina
la preposicion “a” y en el 40 el articulo “la” que antecedia al sustantivo Matematica.
En el item 41 se modifica la frase “de los alumnos de secundaria basica” donde se
elimina la preposicién “de” y se coloca en su lugar la preposicién “por” en su
primera presentacion y en su repeticion se sustituye por la preposicién “en”,
quedando “por los alumnos en secundaria basica”. En este item también se
sustituye la forma verbal “da”, por “produce”. En el item 44 los linguistas proponen
la eliminacién de la palabra “poder”. En el item 48 se modifica la frase “realizar el
mayor esfuerzo posible” por la forma verbal “esforzarse”. En el item 50 se ajusta la

frase “es un indicador certero” por “son indicadores certeros”.

Todas estas modificaciones se ilustran en los anexos 7, 8, 9; asi como la

segunda version del instrumento (Ver anexo 8)

3.1.2Resultados del estudio piloto

En cuanto al pilotaje participaron un total de 24 profesores de Matematica, 16 del
sexo masculino representando un 67%, y 8 del sexo femenino, representando un
33%. En cuanto a los afios de experiencia en la enseflanza de la Matematica, se
observa que un 46% se encuentra entre 1 y 11 afios; un 16 % entre 12 y 22 afos,
un 17% entre 23y 33 afos y entre 34 y 44 afos; y un 4 % entre 45 y 55 afios (ver
grafico 1). De estos un 67% son licenciados en Matematica y un 33% son master
en dicha asignatura. En esta muestra también observamos que los profesores
tenian diferentes formaciones profesionales, donde la mayoria era licenciado, lo

que represento un 71,43 % (consultar la tabla 2 de este capitulo).
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Gréfico 1. Afios de experiencia en la ensefianza de la Matematica.

Anos de experiencia
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‘
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Tabla 2. Formacién de los profesores del pilotaje

PGI 1 3.57%
Licenciados en
matematica 20 71.43%

Licenciados en ciencias

exactas 2 7.14%
Licenciado en Fisica 1 3.57%
Técnico 2 7.14%
Ingeniero 2 7.14%

A través del pilotaje, para el cual se utilizé la encuesta que se encuentra en el
anexo 10 se modificaron algunos vocablos que traian dificultad en la comprension.
En el item 33 se modifica atendiendo al criterio de que hay dificultad en la
comprensién de la palabra “interindependientes”. Los profesores proponen sustituirla

por “interrelacionados”.
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En los items 16 y 39 se sustituye “subyacen” por la palabra “sustentan”, ya que
los profesores tienen dificultad para la comprensién de esta palabra y sugieren
sustituirla por un sinénimo. En el item 15 se modifica “nociones”, porque esta palabra
indica tener una idea vaga de la Matematica, no un conocimiento completo. Se
modifica por “aspectos teoricos”. En el item 7 y 9 se elimina segun el criterio de los
profesores la palabra “disciplinares”. También en el item 37 se sustituye “intereses”
por “motivaciones”. En el item 41 se cambia la palabra “gradual” por “sistematica”. Se
modifica el lugar de los items 2, 15 y 16 que pertenecen a una misma dimensién
(Estabilidad del conocimiento), ya que sus planteamientos se orientan a los dos
niveles de desarrollo de la creencia en cuanto a la estabilidad del conocimiento, se

alejan sobre todo el 15y el 16.

De este procedimiento se obtuvo como resultado la tercera version del

instrumento (ver anexo 11)

3.2 Analisis de las propiedades psicométricas
e Andlisis de la consistencia interna del instrumento

El coeficiente de consistencia interna o Alfa de Crombach alcanzé un valor de
0.68. Este coeficiente esta por encima de 0.50 y més cercano a 0.75, esto indica
gue la consistencia del instrumento tiende a ser aceptable a partir de los criterios

de mencionados en la literatura (Herndndez, Fernandez et al. 2006)

Tabla 3. Alfa de Cronbach

Estadisticos de

fiabilidad
Alfa de Alfa de N de elementos
Cronbach Cronbach

basada en los
elementos

tipificados

,683 714 50
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e Analisis factorial del instrumento

A través del célculo del KMO (Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-
Olkin) se determina que es viable la aplicacion del andlisis factorial. El coeficiente
marco una puntuacién de 0.835 por lo que se considera que la idea del analisis

factorial es positiva y viable ya que KOM es mayor que 0.75.

El andlisis factorial que se realizé fue exploratorio y la extraccion de los
factores fue hecho a partir del analisis de la matriz de componentes principales en
la cual se realiza la reduccion de items atendiendo a las puntuaciones. Dentro de
la matriz, queda como resultado 13 componentes, que explican el 68% de la
varianza. Estos fueron sometidos a eliminacion con un valor por debajo de 0.550,
ademas se eliminan los factores que en su carga factorial tienen solo un item. En

el analisis de las comunalidades presentan valores cercanos a 1.

Luego del proceso de reduccion y eliminacion de datos segun los pesos
factoriales, se agrupan los items que se incluyen en cada factor, quedando tres
factores principales en los que se condensan las respuestas de los profesores.
Obsérvese en el grafico de sedimentacion, los resultados mas representativos

del andlisis.

Grafico2. Grafico de sedimentacion
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En la siguiente tabla se ilustran los items que cargan en cada uno de los factores.

Tabla 4. Factores principales generados del Analisis Factorial del Cuestionario de

Creencias Docentes adaptado.

Items Factores

I I 1l
1) Los estudiantes disfrutan mas las clases de matematica cuando 0,711

los objetivos e indicadores de evaluacion han sido claramente

definidos.

3) El alumno de secundaria que es lento para aprender la -0,618

mateméatica no podra cambiar su ritmo de aprendizaje.

9) Los contenidos relacionados con la matematica son concretos y 0,685

facilitan entender problematicas especificas.

10) Considero que si el alumno no entiende algo en matematica es -0,788
dificil que lo aprenda aunque se esfuerce.

12) Los conocimientos adquiridos en la matematica permiten 0,876
explicar muchos de los fendmenos que se presentan en la vida

diaria.

16) La explicacion tedrica que sustenta los contenidos de la 0,557

matematica es cierta.

17) El buen profesor de matematica debe usar métodos de 0,737
ensefianza que maximizan la interaccion profesor — alumno y

alumno- alumno.

18) Cuando se trata de la matematica, la mayoria de los alumnos de | -0,631
secundaria o bien aprenden rapidamente o no aprenden en

absoluto.

19) Considero que los alumnos que confrontan sus ideas con los 0,55
conocimientos cientificos relacionados con la matematica, obtienen

un mejor aprendizaje de la misma.

20) Considero que el alumno aprende mejor si le pido integrar los 0,735
contenidos.
21) Los contenidos relacionados con la matematica son abstractos. | -0,717

22) El buen profesor de matematica debe demaostrar su dominio en 0,896
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los contenidos disciplinares antes de pedirlo en sus alumnos.

25) A los estudiantes se les deberian dar oportunidades de
participar activamente en la seleccién de los temas que se veran en

la clase.

0,591

27) Una parte importante de la ensefianza de la matemética es

saber evaluar el aprendizaje de los alumnos.

0,892

29) Los contenidos de la matematica deben ser independientes uno

de otros.

-0,696

33) Los contenidos de la matemética estan interrelacionados.

0,894

34) Es recomendable que el profesor no ofrezca en las clases

retroalimentacion a sus alumnos.

0,587

35) Lo importante de aprender los contenidos de la matematica es

conseguir buenas calificaciones.

-0,728

37) Lo mas importante de la planificacién de la clase de matematica
es que los objetivos de ésta reflejen las motivaciones de los

involucrados en el proceso.

0,789

38) El buen profesor de matemaética considera que el aprendizaje se

logra en condiciones donde él dice lo que hay que hacer.

0,581

42) El buen profesor de matematica debe poner examenes de

manera sistematica.

0,587

45) Considero que el alumno que ha tenido dificultades para

aprender siempre las tendra.

-0,742

47) En un ambiente de aprendizaje integral las calificaciones son

inapropiadas.

-0,711

En el factor 1 quedan items de los tres constructos evaluados a través del

instrumento. De manera general observamos que el instrumento permite evaluar

los distintos niveles de desarrollo de las creencias, tanto en los polos de

ingenuidad como en los de sofisticacion las dimensiones: estructura, utilidad y

naturaleza del conocimiento, y velocidad con que ocurre el aprendizaje (Ver la

tabla 5).

A la luz de los resultados en este factor vemos que los profesores creen que

la naturaleza del conocimiento es abstracta y también concreta. Respecto a la




CAPITULO 2. ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA INVESTIGACION

71

estructura del conocimiento creen que este es aislado y simple, afirmando que
estos contenidos son independientes de otros y a su vez muestran tendencias
hacia el polo sofisticado considerando que el conocimiento de la Matematica es
complejo e integrado de manera que estos contenidos deben estar
interrelacionados y deben ser presentados a los alumnos de manera integrada

para que obtengan un aprendizaje 6ptimo.

También los profesores creen que la Matematica es aplicable y transferible,
siendo el item 12 uno de los de mayor carga en este factor, el cual dice “Los
conocimientos adquiridos en la Matematica permiten explicar muchos de los
fendmenos que se presentan en la vida diaria”. Sin embargo sus creencias se
mueven en el sentido contrario, ya que consideran que el conocimiento de la
Matematica no es transferible y aplicable en su sentido mas general, sino que solo
responde a una exigencia de tipo aqui y ahora, es decir que este conocimiento de
la asignatura solo permite obtener buenas calificaciones. Esta creencia tiende
hacia el polo ingenuo y puede constituir un freno para el desarrollo de los alumnos,
pues el profesor que considere de esta forma la Matematica, no estimulara a sus
estudiantes a un estudio en funcién de asimilar nuevos contenidos, ni fomentaré
una orientacion correcta de la motivacion por la asignatura, que debe ser aprender
la Matematica, y ademas simplificaria la ensefianza en funcion de los contenidos

especificos de sus evaluaciones.

Los profesores también consideran que la fuente de su conocimiento son los
contenidos disciplinares, los cuales deben dominar para poder impartirlos a sus
alumnos. Esta creencia aunque ha sido considerada como ingenua en estudios
donde los alumnos creen que la fuente del conocimiento es la figura de la
autoridad, como el profesor, los expertos y los familiares abordados en las
investigaciones de Schommer (1990, 1992, 1993, 1994, 2002) ; en el caso del
profesor, puede ser funcional ya que estos contenidos disciplinares seran mas
consultados y utilizados por los profesores en su preparacion, no obstante se debe
fomentar en el profesor una creencia sobre la construccion personal o

individualizada del aprendizaje. Aunque se reconoce que el conocimiento es
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transmitido por la figura de la autoridad, sera mejor asimilado por el sujeto si este

lo construye.

En otros estudios donde se ha analizado la creencia sobre la fuente del
conocimiento en profesores de Matematica de secundaria basica (Gémez y Silas,
2012), estos han manifestado creencias fuertemente arraigadas acerca de si
mismos como esa fuente de donde procede el conocimiento, preponderando este
nivel de desarrollo ingenuo sobre la consideracion del conocimiento construido por
parte del alumno, lo cual al no ser estimulado influye en que los estudiantes
simplifiquen mas sus respuestas en determinados examenes, ya que solo

responderan de la manera ensefiada por el profesor, y limitara su creatividad.

En cuanto a las creencias sobre el aprendizaje, los profesores creen que el
aprendizaje es lento y también se da de manera rapida del tipo todo o nada.
También, que la habilidad para aprender es innata, considerando que los alumnos
no podran superar sus dificultades y aprender aunque se esfuercen. Esta creencia
es de tipo ingenua y obstaculiza en muchos aspectos el aprendizaje de los
alumnos. En cuanto al profesor, este podria limitar el desempefio en clases de
aguellos alumnos que no posean cualidades innatas para la Matematica e iria en
detrimento del aprendizaje del alumno con dificultades. Entonces se hace
necesario trabajar esta creencia en nuestros docentes, ya que aunque se
reconoce que el conocimiento de la Mateméatica es complejo, segun teorias como
el Enfoque Histérico Cultural, se pueden vencer las dificultades motivando al
alumno y estimulando su zona de desarrollo potencial, llevandoles a una creencia
mas sofisticada donde la capacidad innata no sea lo que mas determina el

aprendizaje, sino el esfuerzo que despliegue el sujeto cognoscente por aprender.

Este resultado en la creencia sobre la habilidad de aprender, en cierta
medida se corresponde con los obtenidos en la tesis de Inguanzo (2010), ya que
en los profesores de psicologia primaba la creencia de que la habilidad para
aprender no es innata sino que depende del esfuerzo particular que haga el

estudiante. Sin embargo, Inguanzo (2010) encontré6 que los profesores de
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ingenieria, en contraposicién con las creencias de los profesores de psicologia,
tenian un nivel de desarrollo ingenuo al igual que los profesores de Matematica de

nuestra muestra, que la habilidad para aprender es innata

Partiendo de que la ingenieria es una disciplina académica y la matemética
€S una ciencia exacta y pura cuyos principios se aplican a esta rama del
conocimiento, este resultado podria justificarse. En este sentido nos
cuestionamos: ¢en qué medida influyen las diferencias de dominios de la ciencia
en las creencias epistemoldgicas de los profesores?; ¢aquellas ramas de la
ciencia que presentan principios similares en la estructura y aplicacion de su
conocimiento influyen de igual forma en la configuracion personal de las creencias
docentes?, ¢qué aspectos epistemoldgicos de la concepcidn de la ciencia o rama
del conocimiento académico especifico, median en las diferencias de las creencias

de los profesores?

Ademas al ser dominios del conocimiento y de la ciencia cuyos contenidos
llevan un nivel de abstraccion del pensamiento para su correcto aprendizaje por
los alumnos, se puede relacionar con la creencia sobre la naturaleza abstracta de
la Matematica y sobre la complejidad en la estructura del conocimiento que
también presentan los profesores de nuestra muestra. Estas otras dimensiones
podrian influir en el pensamiento ingenuo del docente sobre los determinantes del
aprendizaje de los alumnos, ya que verian el conocimiento de forma tan
inaccesible por los estudiantes que se necesitaria ser una persona “superdotada”
para entenderlo, ignorando aspectos cognitivos y afectivos que se producen en el
aprendizaje como proceso. Este resultado evidencia una coherencia con el
paradigma multidimensional que postula “la relativa independencia de sus
dimensiones” pues algunas se estructuran sobre la base de las otras y viceversa

lo cual no se produce de forma tacita o mecanica.

Respecto a la evaluacion del aprendizaje creen que este debe ser por
normas, es decir objetivos claramente definidos y como un aspecto positivo que la

evaluacion debe ser integral, evitando reforzar lo cuantificable de la misma. Este
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resultado concuerda con los obtenidos en la tesis de Inguanzo (2010) a través del
instrumento en los profesores de psicologia y de ingenieria, y muestra

replicabilidad de los resultados encontrados por el autor original del instrumento.

En cuanto a las creencias sobre la enseiianza los docentes creen que en las
actividades en clase deben hacer uso de métodos como el trabajo en equipo, ya
que contribuye al mejor aprendizaje de los alumnos, lo cual es un aspecto positivo
y que tiende al pensamiento sofisticado. Este tipo de método de la ensefianza
responde a una perspectiva constructivista de la ensefianza. Diversas
investigaciones han apuntado a la estimulacion del desarrollo de las creencias
epistemoldgicas sofisticadas respecto a la ciencia en los alumnos través de este
paradigma de enseflanza (Hofer 2001; Chan 2005; Aguilar 2012).

Este resultado corrobora la propuesta del paradigma multidimensional de
Schommer (1990, 1992, 1993, 1994, 2002, 2004, 2008) las creencias sobre el
origen, estructura, naturaleza y justificacion del conocimiento, el aprendizaje y la
ensefianza, constituyen un sistema de relativa independencia debido a su
desarrollo asincrénico, lo cual apunta a que en este caso, los profesores pueden
creer que el conocimiento es complejo y estructurado a la vez que pueden
concebirlo como fragmentado; esta caracteristica o nivel de desarrollo de la
creencia con respecto a la estructura del conocimiento no quiere decir que se
comporte de igual manera en los otros subsistemas o dimensiones; se puede

tener una tendencia desarrollada en uno e ingenua en otras.

Los resultados de este factor se pueden tomar como referentes para la
intervencién educativa del proceso ensefianza-aprendizaje de esta asignatura. En
el trabajo metodoldgico con los profesores se debe abordar las creencias sobre las
actividades en clase, pues aunque reconocen la importancia del trabajo en equipo,
método de grandes beneficios para el aprendizaje de los alumnos, este no se
utiliza frecuentemente en las clases, pues muchas veces el profesor aunque actta
segun sus concepciones muchas veces no llega a poner en practica todo su

sistema de creencias. Esto se debe a que puede creer de manera sofisticada
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respecto al método, pero en el ejercicio de su profesion le sea complejo
implementarlo por diversos factores que confluyen en el aula. Se debe estimular y
capacitar a los profesores para implementarlo en su practica cotidiana. En cuanto
a los objetivos se debe insistir en el trabajo metodoldgico, que el profesor no solo
se oriente a los mismos sino que también preste atencion a otros aspectos de la
clase que también son importantes como los propios métodos, la evaluacion, la
comunicacién educativa, los contenidos, la participacién de los alumnos entre

otros.

Aunque los profesores creen que el aprendizaje debe evaluarse a través de
normas establecidas, reconocen el papel de la evaluacion integral. Parece
relevante el criterio de evaluacion del proceso educativo, sin embargo, podria
sistematizarse la importancia de una concepcion y creencias de evaluacién
integral, que enuncie sus principios y formas alternativas, pero que sea disefiada
adecuandola a cada grupo en particular. Acerca de la evaluacién en el aprendizaje
de la Matematica, Vila y Callejo (2005) fundamentan que la misma, ya sea
explicita o implicitamente, van modelando creencias en los alumnos acerca de lo
que es mas o0 menos importante en el aprendizaje de la Matematica. Algunos de
estos presupuestos en la evaluacion podrian influir en que el alumno utilice y
priorice mas la memorizacion o la comprension, los mecanismos establecidos a
través de los algoritmos o los razonamientos, los procesos de pensamiento o los
resultados. Sin embargo ¢tienen los profesores el nivel de reflexion necesario
sobre como el proceso de evaluacion influye en sus alumnos y sus estrategias de

aprendizaje?

En cuanto al constructo creencias sobre el conocimiento, se debe
sistematizar de la dimension utilidad, su transferibilidad y aplicabilidad, no solo
para obtener buenas calificaciones (como ha sido expresado en uno de los items
en que carga este factor) o para los negocios sino para el arte en su sentido mas
general; la muasica; la arquitectura; la economia; entre otras, contribuyendo de esta
forma a elevar la motivacion de los estudiantes por esta materia e ir formando

creencias mas desarrolladas. Para lograrlo se puede potenciar la busqueda de
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métodos y medios, entre ellos el empleo de materiales audiovisuales, tareas
investigativas sobre la aplicacion de determinados contenidos de la Matemética a
otras areas practicas de la vida, el uso de datos encontrados en revistas actuales
como ejemplos y para crear nuevos ejercicios practicos acerca de estos temas

entre otros.

Ademas se debe continuar retroalimentando la nocion sofisticada de la
estructura compleja del conocimiento en los profesores, aunque en los alumnos
esta no se manifiesta (Mendoza, 2010; Schommer, 1990). Para lograrlo se deben
disefiar las actividades en la clase atendiendo a la complejidad de la ciencia,
integrando contenidos y estimulando a los alumnos a este nivel de generalizacion
mediante ejercicios que puedan ir desde niveles elementales a niveles mas
complejos. Este trabajo se debe realizar sin perder de vista, que se debe motivar a
los alumnos a través de la comunicacion educativa a la resolucion de problemas
matematicos. Ademéas mediante el discurso del profesor potenciar y reforzar la
creencia de que se puede acceder al conocimiento y la practica de la Matematica
mediante el esfuerzo personal del alumno, sin que la concepcién del docente de la
complejidad del conocimiento y sobre el caracter abstracto de los contenidos de la

Matematica influya negativamente en las creencias del estudiantado.

Tabla 5. Dimensiones, indicadores e items del Factor 1

Constructo Dimensién e indicador item Carga factorial
Creencias del Utilidad aplicable -transferible 12 0,876
conocimiento Utilidad no aplicabilidad- 35 -0,728

intransferibilidad
Naturaleza- Concreta 9 0,685
Naturaleza -Abstracta 21 -0,717
Estructura-Complejo e Integrado 33 0,894
20 0,735
Estructura - Aislado y simple 29 -0,696
Fuente del conocimiento- 22 0,896

Autoridad
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Creencias sobre el Velocidad del Aprendizaje- 3 -0,618
aprendizaje Gradual
Velocidad del aprendizaje- Rapido | 18 -0,631
Habilidad para aprender- habilidad | 45 -0,742
innata 10 -0,788
Evaluacion del aprendizaje- a7 -0,711
evaluacion
Evaluacion del aprendizaje -norma | 27 0,892
1 0,711
Creencias sobre la Actividades en clase- trabajo en 17 0,737
ensefianza equipo
Planificacién de clases-Obijetivos 37 0,789
como lo mas importante

En cuanto al factor 2 en este se observan también creencias de los tres
constructos (ver tabla 6). Como se observa en la tabla 6 los profesores creen que
el conocimiento de la Mateméatica es absoluto y estatico. Seria interesante poder
determinar cOmo esta creencia afecta el aprendizaje de los profesores, pues en
los alumnos esta creencia sobre la estabilidad o certeza del conocimiento influye
en que busquen respuestas mas simplificadas y absolutas, y los lleva a que
distorsionen la informacion tentativa. Con respecto a este resultado, es importante
tal como plantean los autores iniciales del tema como Schommer (1990, 1992,
1993, 1994, 2002) que las creencias epistemoldgicas forman parte de un
mecanismo de la metacognicion y de la comprension, por lo que podria estar
afectando en cierta forma algunos procesos cognitivos del profesor, lo cual
muestra que se debe profundizar mas en el sistema de creencias de los docentes

y Sus repercusiones para los mismos.

Teniendo en cuenta, que aunque estos resultados particulares fueron

hallados en muestras de alumnos, seria importante cuestionarnos ¢,cémo afectan
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los procesos cognitivos superiores de los profesores, sus creencias acerca del
origen, la naturaleza y la estructura del conocimiento? Otro aspecto importante se
deriva del planteamiento de Pratt (1998, citado por Inguanzo, 2010) de que las
concepciones de los profesores acerca del conocimiento repercuten en su estilo

para ensefiar y en lo que se acepta de evidencia en el aprendizaje.

Respecto a la visiobn de la Matematica retomamos los planteamientos de
Callejo y Cafon (1996, citado en Vila y Callejo, 2005) que refieren tres
perspectivas atendiendo a la forma de ver el conocimiento y a su aplicacion en el
aprendizaje atendiendo a que la epistemologia personal esta influenciada por la

filosofia:

» La Matemética como un cuerpo estatico de verdades eternas y
universales que existen con independencia de los sujetos y que pueden ser
descubiertas por ellos. En coherencia con esta vision se entiende que
aprender es recordar y utilizar el método socréatico o mayéutica como medio
para recordatr.

» Se puede considerar la matematica y su aprendizaje como una
construccion de la razén donde el sujeto donde el sujeto tiene una fuerte
implicacién construyendo desde el propio saber a partir de lo que ya se
conoce.

» Se puede poner énfasis en el desarrollo del pensamiento matematico,
en su avance y presentarlo como sujeto a errores, con una Vision como del
cientifico que observa, elabora hipétesis, comprueba y mejora las hipotesis
iniciales, en un proceso dialéctico con tesis, antitesis y sintesis. En
consecuencia la intervencion educativa subraya el abordaje y la resolucion

de problemas y el papel de los conflictos sociocognitivos en el aprendizaje.

Esto corrobora la importancia de trabajar esta creencia del profesor y
estimularla de forma que alcance otros niveles como la segunda y tercera vision

de la Matematica aun mas sofisticada, ya que esta concepcion favorece el empleo
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de la resolucion de problemas y de esta manera estimula el desarrollo cognitivo

del alumno.

Otro resultado que se evidencia en el factor 2, es que segun los profesores
el estilo de procesamiento es que garantiza el aprendizaje de los alumnos es el
divergente. Este estilo contribuye a resultados muy positivos para el aprendizaje
de la Matematica, pues contribuye al desarrollo de los procesos cognitivos como el

pensamiento, lo que beneficia tareas como la resolucion de problemas.

Segun Ryan (1984, citado en Inguanzo, 2010) los docentes involucran a su
vez mas de un tipo de creencia y en especifico nos dice que las estrategias de
procesamiento de informacién que abordan o proponen a los estudiantes estan
influidas por la autoconcepcidén que poseen en relacion a como disefiar un proceso
de ensefianza-aprendizaje. Atendiendo a estos resultados nos cuestionamos si
este tipo de procesamiento es estimulado por el profesor, ya que aungque se ajuste
a una creencia sofisticada, quizas no implemente esa creencia porque existen
factores que no lo permitan como el desconocimiento de las estrategias para
estimularlo y la presencia de estereotipos en su forma de ensefar que le impidan
incorporar nuevas estrategias de enseflanza en el aula que estimulen la
confrontacion de ideas por parte del alumno. Los docentes creen que la
evaluacion del aprendizaje debe ser por criterio, mediante evaluaciones
sistematicas que le permitan considerar al profesor el recorrido en el rendimiento
escolar de los alumnos; y en las actividades en clase es recomendable que el

profesor no retroalimente a sus alumnos.

Tabla 6. Dimensiones, indicadores e items del Factor 2

Constructo Dimension e indicador items Carga Factorial
Creencias sobre Estabilidad -Cierto- item 16 0,557
el conocimiento Estatico
Creencias sobre | Estilo de procesamiento item 19 0,55
el aprendizaje Divergente
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retroalimentacion

Evaluacion del ftem 42 0,587
aprendizaje -Criterio
Creencias sobre | Actividades en clase-no item 34 0,587
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En el factor 3, se agrupan solamente dos items pertenecientes a las

dimensiones fuente del conocimiento y planificaciéon de la clase con igual carga

factorial (ver tabla 7). Los docentes creen en el profesor como la fuente del

conocimiento, puntuando el items 38 de esta dimension que dice “El buen profesor

de Matematica considera que el aprendizaje de la Mateméatica se logra en

condiciones donde él dice lo que hay que hacer”. Esto concuerda con un

paradigma tradicional de la ensefianza, donde el profesor es la figura mas

importante en la transmision del conocimiento, y la figura del alumno ocupa un

lugar secundario. Es importante estimular la construccién del conocimiento por

parte del alumno, donde este tenga una fuerte implicacion elaborando el propio

saber a partir de lo que ya conoce, como se ha abordado anteriormente.

Tabla 7. Dimensiones, indicadores e items del Factor 3.

Constructo Dimension e indicador items Carga Factorial
Creencias del Fuente del conocimiento- item 38 0,591
conocimiento Autoridad-Profesor

Creencias de la Planificaciéon con la item 25 0,591
ensefianza participacién del Alumno

En cuanto a la planificaciébn de clases, los profesores consideran que se

debe realizar con la participacion del alumno en los temas que se veran en la
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clase, lo cual también coincide con los resultados encontrados por Inguanzo
(2010). En este sentido se debe orientar al profesor respecto a la forma de realizar
este proceso ya que responde a un nivel de desarrollo sofisticado, porque en la
practica docente se toma muy pocas veces en cuenta este método. Al respecto, se
debe tener claridad sobre aquellas decisiones en las que puede participar el
alumno en la planificacién, ya que existen objetivos curriculares que constituyen

invariantes en el programa de la asignatura.

De manera general en el analisis factorial se evidencian diferentes niveles del
desarrollo de las creencias. Algunas pueden contribuir a desarrollar una practica
educativa de mejor calidad como son las creencias en las actividades de las
clases sobre el método del trabajo en equipo; las creencias del conocimiento de la
Matematica como abstracto, estructurado, complejo, aplicable y transferible; las
creencias del aprendizaje gradual, de una evaluacion integral del mismo, vistas en
el primer factor. También otras como las creencias sobre el estilo de
procesamiento divergente, la docencia participativa, la planificacion atendiendo a
la participacion del alumno, que se encuentran en los restantes factores. Sin
embargo se han identificado juntamente con ellas otro set de creencias
pertenecientes a la epistemologia personal de los profesores que evidencian en el
profesor un pensamiento epistemologico ingenuo, mostrando asi la

multidimensionalidad del sistema.

Seria importante estudiar como las creencias de los profesores respecto a la
velocidad del aprendizaje, afecta su propio aprendizaje o su vision acerca del
aprendizaje de sus alumnos, pues se ha comprobado en algunos estudios
(Schommer, 1990, 1992) que las creencias sobre la velocidad répida del
aprendizaje y la certeza del conocimiento afectan la compresion,
metacomprension y la interpretacién de la informacion en estudios realizados con
alumnos. Esto podria propiciar mayor claridad al desarrollo de esta dimension en
los profesores y sus consecuencias para sus practicas docentes, pues el estilo de

aprender del profesor se relaciona con su forma de ensefiar (Prieto 2005)
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Este resultado advierte sobre la necesidad de identificar y caracterizar las
creencias sobre la naturaleza, el origen, la estructura, el aprendizaje y la
ensefianza de la Matematica en los profesores de esta asignatura en la
secundaria basica y en otros niveles de ensefianza. Los profesores, en quienes se
esperan encontrar creencias mas sofisticadas, no escapan de concepciones y
creencias poco desarrolladas. Esto nos hace cuestionarnos algunos de los
variables que pueden estar incidiendo en este resultado como es la formacion
inicial del profesor, la cual se ha comprobado que tiene un peso elevado en esa
configuracion de las creencias, ya que en muchos de los casos de la muestra (ver
grafico 3 del capitulo 2 ) se observa que su formacion inicial no fue en la
ensefianza de la Matematica lo que podria influir en las creencias ingenuas de los
profesores. Cabe también preguntarnos qué criterios se emplean para la
disposicion de determinados profesionales que aungue inicialmente no fueron
formados en carreras pedagdgicas y especificamente de Matematica, hoy estan

impartiendo clases en las aulas.

Este cuestionamiento podria continuar estudidandose con mas profundidad
en estudios posteriores. Ademas existen particularidades relacionados al contexto
cubano respecto a la ensefianza de la Matematica que hace relevante la
continuacion de este tipo de estudios. Se observan resultados académicos poco
satisfactorios en los estudiantes de la secundaria en la Matematica, déficit en las
personas que optan por carreras pedagdgicas, cambios que ha sufrido la
ensefianza de la Matematica al interior de la secundaria basica entre otros.
Especificamente en la secundaria béasica, vemos que la ensefianza de esta
asignatura tiene particularidades debido a la etapa del desarrollo de sus alumnos
lo que repercute en su aprendizaje y dentro de los muchos factores que inciden
estan las creencias epistemologicas. Por tanto se hace necesario desarrollar un
programa de intervencion dirigido a promover las creencias el desarrollo de las

creencias epistemoldgicas hacia niveles de desarrollo mas sofisticados.

Es importante entonces, desde los procesos de formacion de profesores de

Matematica estimular el trabajo con estas creencias epistemologicas para
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promover practicas educativas en el futuro de calidad y profesionales conscientes

de su influencia en los alumnos.

3.3 Andlisis estadistico-descriptivo por dimensiones

El andlisis estadistico descriptivo que se presenta a continuacién ofrece un
acercamiento a las caracteristicas, en términos de tendencia, del sistema de
creencias sobre el origen, naturaleza y estructura del conocimiento, del
aprendizaje y la ensefianza de la matematica de los profesores de matematica que
participaron en la muestra seleccionada para la adaptacion del cuestionario de
creencias docentes. Dicha caracterizacion, después del andlisis de las
propiedades psicométricas del cuestionario, ofrece pistas para futuros estudios
relacionados con el analisis confirmatorio del constructo que se evalla desde el
instrumento utilizado; para identificar las variables latentes que se expresan como
parte de un proceso de validacion asi como para el analisis estructural y
explicativo de las dimensiones que componen el constructo creencias
epistemoldgica sobre la mateméatica de los docentes de esta materia en la

secundaria basica.

Se realiza el analisis de frecuencias de las respuestas de los sujetos a partir de las

dimensiones que integran cada constructo.
Constructo: “Creencias del conocimiento”
> Dimension “estabilidad del conocimiento”:

La dimension “estabilidad del conocimiento”, ofrece una aproximacion en términos
de tendencia del pensamiento del profesor con respecto a si el conocimiento es

cierto-estatico; tentativo-dinamico. En ese sentido el grafico 1 y el anexo (13)



CAPITULO 2. ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA INVESTIGACION

84

ilustran que la mayoria de los docentes otorgan valores cercanos a estar
“‘completamente de acuerdo” con que “La explicacion tedrica que sustenta los
contenidos de la matematica es cierta” (item 16); por otra con respecto a

“

considerar “... que los aspectos tedricos y los procedimientos contenidos en la
matematica son inmodificables” (item2) se observa variabilidad en las respuestas,
los mismo coinciden estar completamente en desacuerdo que se ubican en una
posicion neutral o estdn de acuerdo. Dicho resultado nos conduce al
planteamiento de algunas interrogantes, ¢las creencias de los profesores del
estudio con respecto a la estabilidad del conocimiento matematico guarda relacion
con una concepcion estatica? O ¢es que la creencia en la estabilidad del
conocimiento los conduce a creer que una vez construidos no son modificables?
Las respuestas al item 39 “la explicacion tedrica que sustenta a la matematica es
tentativa y requiere acumular mas evidencias” ver grafico 1 viene a corroborar este
resultado, nétese que no es posible identificar una respuesta bien definida al
respecto. Este resultado posee gran valor para la practica de ensefianza, para la
formacion del docente en tanto nos sitla frente a la necesidad de contribuir al
desarrollo de una concepcion de la ciencia mas abierta, flexible, capaz de ir
transformandose en la medida que avanzan sus resultados cientificos. De esta
suerte podria ser interesante profundizar en qué medida estas creencias,
concepciones, nociones de ciencia de los maestros son trasmitidas a los alumnos,
en gqué medida la variabilidad de las respuestas es reflejo de un posicionamiento
ambiguo que no clarifica las concepciones de estabilidad del conocimiento de los

sujetos encuestados.

Aln cuando nuestras interrogantes apuntan a la necesidad de estimular en los
docentes mayor desarrollo en cuanto a las nociones sobre la matematica como
ciencia, los resultados mostrados dejan la replicabilidad del Paradigma
Multidimensional de Schommer (1990, 1992, 1993, 1994, 2002), los cuales
plantean que las creencias son mas o menos independientes unas de otras y que

en una misma persona puede darse creencias tanto ingenuas como sofisticadas.
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Gréafico 1. Frecuencias absolutas de la Dimensién Estabilidad del conocimiento.
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» Dimension “estructura del conocimiento”:

En esta dimensién, por lo general los profesores creen que el conocimiento es
integrado y complejo, lo que evidencia tendencias hacia el nivel de desarrollo
sofisticado, e indica que consideran que los contenidos de la Matematica estan
interrelacionados unos con otros y que la integracion como estrategia contribuye
al aprendizaje de los alumnos. Esto se evidencia en los items 33 y 20, donde las
tendencias de respuesta son “totalmente de acuerdo” y “de acuerdo” (ver grafico
2), lo que representa un 90% de las respuestas en el item 33 y un 60%, en el 20
(ver tabla 2, en el anexo 14). Este resultado es corroborado por el item 29 que
dice “Los contenidos de la Matematica deben ser independientes unos de otros”
donde la tendencia de las respuestas es “‘completamente en desacuerdo” (ver
grafico 2). Llama la atencion este resultado, puede ser una fortaleza de los
docentes al considerar que los contenidos matematicos estan interrelacionados y

“

que “... el alumno aprende mejor si le pide integrar los contenidos”, estudios
posteriores podrian profundizar en la influencia de este pensamiento en el
aprendizaje del alumno, para elevar los indicadores de calidad de la ensefianza

de la matematica, entre otros aspectos.
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Gréfico 2. Frecuencias absolutas de la Dimensién Estructura del conocimiento.
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> Dimension “Fuente del conocimiento”

La dimensién Fuente del conocimiento permite evaluar la creencia del profesor

con respecto a de donde proviene el conocimiento matematico y si es posible

cuestionarselo. Los docentes creen que el conocimiento proviene de la figura

de la autoridad, representada en los contenidos disciplinares ademas de la

figura del profesor, lo cual se muestra en el item 22 (ver grafico 3) donde los

profesores tienden a estar “completamente de acuerdo” con que “El buen

profesor de Matematica debe demostrar su dominio, en los contenidos

disciplinares antes de pedirlo en sus alumnos” lo cual es necesario en gran

medida en los educadores, pues para ejercer una practica de calidad en la

ensefianza, los profesores necesitan tener un vasto conocimiento y dominio de

los contenidos y procedimientos de la Matematica.
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Grafico 3. Frecuencias absolutas de la Dimension Fuente del conocimiento.
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Por otra parte, resulta positivo identificar que en el pensamiento del profesor se

&

encuentra la creencia de que “... debe lograr que sus alumnos sean creativos y
descubran cosas por ellos mismos” (ver item 46 en el grafico) donde los valores
otorgados estan mas cercanos a estar completamente de acuerdo. Las respuestas
al item 38 permiten corroborar este resultado, los profesores estan en desacuerdo
con que “... el aprendizaje se logra en condiciones donde él dice lo que hay que
hacer” mostrando niveles sofisticados de desarrollo de sus creencias. Se
evidencia ademas una tendencia hacia el desarrollo ya que los profesores creen
que “los contenidos disciplinares”, que representan la autoridad como fuente del
conocimiento, son cuestionables y rebatibles a partir de evidencias soélidas, esto se
muestra en el item 7 (ver gréfico 3) donde la mayoria de las respuestas son “de
acuerdo” y “totalmente de acuerdo” evidenciando una tendencia hacia el polo
sofisticado. Esta creencias también puede relacionarse con el hecho de que el
conocimiento es tentativo y dinamico, pues al asumir que la fuente puede
cuestionarse, significa que el conocimiento puede cambiar y modificarse en

funcion de estos cuestionamientos acerca de las fuentes de donde provienen.

Resulta relevante en esta dimension que al responder al item 49 se evidencia una
contradiccion, aunque los profesores creen que el conocimiento debe ser
construido por el alumno con la estimulacion de los profesores no se evidencia

una tendencia definida de respuesta (ver item 49 en el grafico 3 y tabla 3 del
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anexo 15), se aprecia una gran variabilidad a con respecto a “el buen profesor...
estimula a los estudiantes a mostrar su desacuerdo con él en clases”; aun cuando
los otros items de la dimension mostraron la tendencia en dichos profesores a
propiciar en el alumno la autonomia parece que no es muy sistematico o no se
consolida una creencia con respecto a la necesidad de que el alumno cuestione el
conocimiento que recibe en clases, puede estar anclado aun en el pensamiento
del docente que sus ensefianza no debe ser cuestionada o que llevar a cabo esta

practica desmerita su preparacion como profesional.

Desde la postura que nos situamos como investigadora, creemos oportuno que sin
llegar a violar los limites en la interaccion profesor-alumno, una ensefianza
desarrolladora estimularia un rol mas activo de los alumnos, una postura mas
critica de estos frente a los aprendizajes que quiere lograr; que el profesor actle

mas como mediador entre el conocimiento cientifico y el alumno.
» Dimension “naturaleza del conocimiento™:

En esta dimension vemos que los profesores tienden a creer que la naturaleza del
conocimiento matematico es concreto, creencia de tipo ingenuo, ya que en este
indicador la tendencia de respuesta es a estar “totalmente de acuerdo” con que
“los contenidos de la matematica son concretos y facilitan entender problematicas

7

especificas...” representado por el item 9 (ver gréfico 4). De esta manera
consideran que la naturaleza de este conocimiento no es abstracta expresada en
los valores que otorgan al item 21 que evalla la creencia en la naturaleza

abstracta (ver anexo 16).

En esta dimension, en el indicador fundamento cientifico-sentido comin vemos
gue los profesores tienden a creer que el conocimiento proviene tanto del
fundamento cientifico como del sentido comun, al mostrar valores cercanos a
estar completamente de acuerdo en los items 43 y 8. Coincidimos con el valor
gue se le da a la investigacion empirica como fuente para la obtencion de datos
gue seran interpretados desde un fundamento cientifico, sin embargo, el criterio

de los docentes encuestados, reflejado en el item 13 “para acceder al
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conocimiento de la matematica debo dejar de lado el sentido comun” al que le
dan valores “completamente en desacuerdo” y “en desacuerdo” estd mas
relacionado con una postura de ingenuidad en cuanto a las creencias sobre la

naturaleza del conocimiento.

Gréafico 4. Frecuencias absolutas de la Dimensidn Naturaleza del conocimiento.
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Reconocemos el valor del sentido comUn para en ocasiones interpretar o
acercarnos a la realidad, pero la verdadera interpretacion de la ciencia no debe
realizarse desde el sentido comun, este muchas veces es el resultado de
vivencias, experiencias contrarias al resultado cientifico, al estar errado ese
sentido comudn configura una creencia errada que obstaculiza la comprension de
la ciencia. Este punto de analisis puede ser retomado en la intervencion educativa
para la mejora del proceso ensefianza-aprendizaje de la matematica, ¢como
lograr el desarrollo de una concepcion cientifica de esta ciencia sin alejarla de las
vivencias cotidianas que conducen a la formacién de la creencia de que ella
puede ser explicada desde el sentido comun? Por solo plantearnos alguna

interrogante como punto de partida para otras pesquisas.
» Dimension “utilidad del conocimiento”:

La tendencia de los profesores es a creer que el conocimiento es aplicable y

transferible, por lo que su pensamiento es sofisticado acerca de la utilidad del
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conocimiento. Esto nos indica que los docentes consideran que los conocimientos
adquiridos en la matematica nos permiten explicar muchos de los fendmenos que
se presentan en la vida diaria. Se ilustra en el item 12 (ver gréfico 5), donde la
mayoria de las respuestas apuntd a estar “completamente de acuerdo”, con una
frecuencia que representa el 59,06% (Ver tabla del anexo 17). Este item dice “Los
conocimientos adquiridos en la matematica permiten explicar muchos de los

fendmenos que se presentan en la vida diaria”.

Grafico 5. Frecuencias absolutas de la Dimension Utilidad del conocimiento.
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Creencias sobre el aprendizaje.

» Dimension “Habilidad para aprender”.

En esta dimension los profesores tienden a creer que el aprendizaje requiere de
esfuerzo y no necesita cualidades innatas. Esto se evidencia en los items 48 y 11,
gue evaltan el polo sofisticado de la dimension, donde el 65.5% y el 71.35% (Ver
grafico 6 y tabla 6 en el anexo 18) de los profesores estan “completamente de
acuerdo”, respectivamente. En el resto de los items de la dimensién (10 y 45) la
mayoria de las respuestas fue de estar “completamente en desacuerdo” y “en
desacuerdo”. Estos items responden a la tendencia ingenua de la dimensién que
considera que el conocimiento es sin esfuerzo y por habilidades innatas, lo que

corrobora la tendencia al polo sofisticado de toda la dimensién.
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Gréfico 6. Frecuencias absolutas de la Dimensién Habilidad para aprender.
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» Dimensidn “Velocidad con la que ocurre”

En cuanto a la velocidad del aprendizaje los profesores tienden a creer que este
se produce de manera gradual y sistematica en los alumnos, tal como se
evidencia en el item 41 que dice “El aprendizaje de la matematica de los alumnos
de secundaria basica es algo que se da de manera sistemética”, y la tendencia de
las respuestas es a estar “completamente de acuerdo” representando el 43,86 %
(Ver grafico 7 y tabla 7 en el anexo 19). Esto se corrobora en las respuestas al
item 18, el cual evalla la creencia epistemolégica sobre la velocidad en la
adquisiciéon del aprendizaje, del tipo “todo o nada”; al observar el grafico se aprecia
que los docentes tienden a estar “en desacuerdo” y representan el 61%,
apuntando a creer que el aprendizaje es un proceso sistematico, que requiere
tiempo para su consolidacion. De manera general en esta dimensién se muestra

una creencia con tendencia a ser sofisticada y desarrolladora.

Adquiere gran valor practico este resultado en tanto ilustra que el pensamiento de
estos docentes con respecto a la velocidad con que ocurre el aprendizaje es lento
y sistematico, lo que da la medida que es un proceso que requiere tiempo, por lo
que el disefio de las actividades docentes precisa tener en cuenta los ritmos de
aprendizaje de los alumnos e ir incrementando paulatinamente los niveles de

complejidad que se quieren alcanzar.

Grafico 7. Frecuencias absolutas de la Dimension Velocidad del aprendizaje.
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» Dimension “Estilos de procesamiento”

En cuanto al estilo de procesamiento, se observa en el grafico 8 mayor claridad en
las respuestas de los profesores al item 19 “Considero que los alumnos que
confrontan sus ideas con los conocimientos cientificos relacionados con la
Matematica, obtienen un mejor aprendizaje de la misma” otorgando valores mas
cercanos a estar completamente de acuerdo, representando el 52 % de las
respuestas, lo que apunta a un pensamiento en el profesor de que el estilo de
procesamiento divergente es mejor para el aprendizaje de los alumnos. Este estilo
es estimulado por la confrontacion de ideas y criterios con los conocimientos
cientificos. La misma grafica permite corroborar este resultado al observar las
puntuaciones del item 31, que ilustra los valores mas altos en el lugar 2 de la
escala, “en desacuerdo”, no obstante es necesario resaltar que el mismo item
muestra variabilidad en las respuestas que se ofrecen (en desacuerdo, de acuerdo
y completamente de acuerdo bastante cercanas), podria ser interesante para la
practica de ensefianza de esta materia profundizar en este resultado, ¢en qué
medida esta variabilidad en las respuestas al item 31, “Los alumnos que siguen al
pie de la letra lo que dice el profesor de Matematica, aprenden mas” matiza en
ocasiones los métodos de ensefianza que utiliza el profesor o el sistema de
evaluacion que desarrolla? o incluso en la maximizacion del rol del docente como

fuente primordial en la construccion del conocimiento? (ver anexo 20).
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Gréfico 8. Frecuencias absolutas de la Dimensién Estilos de procesamiento.
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» Dimension “Evaluacion del aprendizaje”

Esta dimension permite evaluar la creencia en los docentes con respecto a la
evaluacion, si estan mas cercanos a aplicarla solo desde las normas establecidas
o tienen una concepcion integral de la misma; concibiendo la importancia de las
evaluaciones sisteméticas, donde la nota cuantitativa es lo mas importante o es

solo una parte importante.

Gréfico 9. Frecuencias absolutas de la Evaluacion del aprendizaje.
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Al observar el grafico 9 observamos en el item 42, que la mayoria de las
respuestas se orientan a estar “totalmente de acuerdo” representando el 72%, con
que “El buen profesor debe poner examenes de manera sistematica”, aspecto este
muy importante para ganar en criterios para una evaluacion del alumno. Resulta

interesante para este mismo analisis que en las consideraciones de los docentes
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con respecto a su rol de evaluadores los objetivos e indicadores de este proceso
deben estar claramente definidos (obsérvese los valores que alcanzan los items 1
y 27 en el grafico 9) consideraciones que ubican a los sujetos de la muestra en un

pensamiento cercano a reconocer el valor de lo normado (ver anexo 21).

No estamos en desacuerdo con estas valoraciones, consideramos que un
buen proceso de evaluacion de los aprendizaje debe tener definido con claridad
sus objetivos, el alcance, debe ser sistematico, que las calificaciones (interprétese
la nota) deben estar lo mas cercano posible a una caracterizacion del alumno, sin
embargo, ¢cuan interesante podria ser fomentar en el profesor una concepcion de
la evaluaciébn méas abierta, mas integral, donde cuantificar el resultado no esté
centrado en la nota en si sino en el valor cualitativo de la misma?. Al observar en
el grafico ya referido los resultados, los profesores otorgan valores a estar
completamente de acuerdo con que ‘las calificaciones que obtiene un alumno es
un indicador certero de su nivel de aprendizaje” ¢este criterio se manifiesta
siempre en la practica escolarizada? Podria ser otra de las aristas a seguir

investigando.
Creencias sobre la ensefianza:
v" Dimension “Planificacion de la clase”.

Los docentes tienden a creer que la planificacion de la clase debe realizarse
solamente atendiendo a los criterios del docente, como lo ilustra el item 32, donde
las respuestas tienden a ser “completamente de acuerdo”. Ademas creen que los
objetivos de la clase son lo mas importante de la planificacion, pero se debe tener
dentro de la misma las motivaciones de los involucrados en el proceso (ver item

37 en el gréafico 10).
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Grafico 10. Frecuencias absolutas de la Planificacion de la clase.

Planificacion de la clase

90
80
70
60
50
40
30
20 -
10

1

2

3

[~ a3

5

25

Este resultado se corresponde con el analisis de componentes principales.
Parece que para los docentes encuestados es muy importante la definicién de los
objetivos como categoria didactica que asegura la calidad de la clase;
reconocemos su valor para la planificacion docente, sin embargo, una definicion
clara de los mismos no asegura la calidad del proceso, pues intervienen otros
factores que muchas veces no se pueden controlar y se escapan de lo que los
objetivos pueden atrapar en una actividad docente, en este sentido se requiere

mas de la maestria pedagdgica entre otras variables (ver anexo 22 ).
v" Dimensién “Actividades de la clase”

En cuanto a las actividades en clase, los docentes consideran que la
clase se debe desarrollar en funcién de las orientaciones del profesor, y a su
vez promoverse la construccion personal del alumno. Este resultado evidencia
gue los profesores manifiestan creencias que se mueven en ambos niveles de
desarrollo, lo que se comprueba en el grafico 11 al observar la tendencia de
las respuestas de los items 14 y 26. Es importante sefalar que las
instrucciones del profesor son necesarias para conducir el proceso de

enseflanza- aprendizaje, no obstante debe analizarse cuanto se puede
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reestructurar estas instrucciones en funcion de las particularidades de los
alumnos, ya que los mismos tienen estilos de aprendizaje diferentes y
resultados académicos distintos que requieren del profesor una atencién
diferenciada. Seria importante evaluar ¢en qué medida el profesor puede
promover la construccion y la independencia del alumno a través de sus
indicaciones?, o ¢de qué forma esta creencia sobre la ensefianza puede
contribuir al desarrollo de los procesos cognitivos del alumno? Otro
cuestionamiento planteado es ¢cémo se relaciona esta creencia y su puesta
en practica por el profesor, con otras creencias dentro del propio sistema de
los profesores? Estos cuestionamientos podrian ser resueltos en

investigaciones futuras.

También resalta la creencia sobre el trabajo en equipo. Los profesores
consideran que el buen docente debe usar métodos de ensefianza que
potencien la interaccién profesor—alumno y alumno-alumno, (véase en el
grafico 11 la tendencia de respuestas del item 17) lo cual se corrobora con el
analisis factorial. Ademas, creen que la docencia participativa, es la via mas
adecuada para la ensefianza, lo cual se complementa con su creencia del
trabajo en equipo, con que la clase no se desarrolle solo en funcion de las
instrucciones del profesor sino que se promueva la construccion del alumno

(Ver anexo 23).

Aunque no ha sido objeto del presente trabajo observar a los docentes
en su contexto de ejercicio de la profesion seria interesante que estudios
posteriores comprueben que no es solo una creencia sino que ella se
relaciona con la practica de ensefianza de la matematica que tiene lugar en la

secundaria basica.
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Gréafico 11. Frecuencias absolutas de la Dimensiéon Actividades en clase.
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v" Dimensién “Autopercepcion de las habilidades para ensefar”

En esta dimensidn los profesores tienden a creer que necesitan actualizarse en la
ensefianza de la Matematica. Esto se evidencia en el item 6 donde la tendencia
de respuesta es “‘completamente de acuerdo” que representa un 78 % de las
respuestas (Ver anexo 24). Esto podria relacionarse con un compromiso del
docente por su superacion tanto en aspectos tedricos y metodoldgicos de la
enseflanza de la Matematica que en la actualidad se necesita debido a la
situacion académica en nuestro pais de los alumnos de secundaria basica en
esta asignatura. Aqui seria interesante explorar si esta respuesta esta
comprometida desde lo socialmente esperado. Podriamos cuestionarnos ¢.en qué
medida el profesor tiene creencias de autoeficacia desarrolladas y qué factores
tributan a las mismas?; y ¢como influyen estas creencias de autoeficacia que le
permiten sentir la necesidad de actualizarse en sus habilidades para la

Matematica?
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Grafico 12. Frecuencias absolutas de la Dimension Autopercepcion de

habilidades para ensefiar.
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CONCLUSIONES

o El juicio de especialistas posibilitd la definicion de variables e indicadores a
considerar para el estudio de las creencias epistemoldgicas sobre la
Matematica de los profesores de esta asignatura en la secundaria basica. La
mayoria de los especialistas consideraron muy necesaria la adaptacion de un
cuestionario para estos fines.

elLas modificaciones realizadas al Cuestionario de Creencias Docentes
posibilitdé contar con un cuestionario para evaluar el sistema de creencias
epistemoldgicas en el dominio especifico de la Matematica en el contexto de la
secundaria basica.

e El analisis de las propiedades psicométricas reveld que la consistencia
interna a través del Alfa de Crombach tiende a alcanzar niveles aceptables que
demuestran la fiabilidad del Cuestionario de Creencias Epistemolégicas sobre la
Matematica para profesores.

e Se comprobd la existencia de tres factores que evidencian las posibilidades
del instrumento para evaluar el constructo creencias epistemolégicas sobre la
Matemética en docentes de secundaria basica coherente con el modelo tedrico
que los sustenta. No obstante se precisa de un andlisis confirmatorio que
explique las relaciones entre variables latentes y manifiestas.

elas caracteristicas del sistema de creencias sobre la Mateméatica de los
profesores de la muestra, a partir de la aplicacién del instrumento, muestra la
asincronia y la relacion de independencia entre las creencias de dicho sistema,

resultando coherente con el Paradigma Multidimensional.
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RECOMENDACIONES

» Profundizar en el sistema de creencias de los profesores de Matematica
de la ensefianza secundaria que posibilite el disefio de estrategias de
intervencion para promover el desarrollo de las creencias en los docentes.

» Continuar la adaptacion y validacion del “Cuestionario de Creencias
Epistemoldgicas sobre la matematica para profesores de secundaria basica” a
partir de una muestra probabilistica y el analisis factorial confirmatorio que
permita encontrar la relacion entre las variables latentes y manifiestas.

» Divulgar los resultados de esta investigacion en eventos cientificos,
revistas y sitios especializados, asi como en los contextos de preparacion

metodoldgica para los profesores de Matematica.
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ANEXO 1.
Consentimiento informado
Estimado director (a) y personal docente:

Con motivo a la investigacion que se esta realizando por la Facultad de
Psicologia de la Universidad Central de las Villas, cuyo propoésito es adaptar un
cuestionario de creencias epistemoldgicas sobre la Matematica para profesores,
en el contexto de secundaria basica, para la poblacion cubana, solicitamos su

colaboracién voluntaria para tales efectos.

Por tales razones pedimos su consentimiento una vez conocido el propdsito de

la investigacion.

Nombre y apellido del director (a) Firma

o personal docente.

Nombre y apellidos del investigador Firma
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Anexo 2

Consentimiento informado
Estimado profesor:

Con motivo a la investigacion que se estd realizando por la Facultad de
Psicologia de la Universidad Central de las Villas, cuyo propésito es adaptar un
cuestionario de creencias epistemologicas sobre las mateméaticas para
profesores, en el contexto de secundaria basica, para la poblacion cubana,

solicitamos su colaboracion voluntaria para tales efectos.

Las técnicas aplicadas tendran caracter confidencial. Usted es libre de salir de

la investigacion en el momento que asi lo considere pertinente.

Por tales razones pedimos su consentimiento una vez conocido el propdsito de

la investigacion.

Nombre y apellido del participante Firma

Nombre y apellidos del investigador Firma
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Anexo 3

Procedimiento a seguir para la aplicacion del instrumento: Encuesta de
Creencias Epistemolégicas sobre las Matematicas para profesores de la

Secundaria Basica.

Objetivo: Caracterizar las creencias epistemoldgicas que tienen los profesores de

Matematicas de la ensefianza secundaria.
Forma de aplicacion: Individual
Instruccion

- El cuestionario tiene como objetivo, conocer ideas sobre la actividad
docente sobre la matematica. Con la informacibn que se recoja se
contribuird a la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje de esta
ciencia en la secundaria bésica. El tratamiento de los datos ser& con fines
de investigacion, por lo que la informacion que Ud. aporte se mantendra

de manera confidencial.

Las afirmaciones presentadas tienen diversas opciones de respuestas,
Ud. debera escoger entre ellas la que mejor represente sus ideas. Es muy
importante que conteste con toda franqueza. Considere que no hay
respuestas buenas ni malas, la mejor respuesta es la que refleje sus ideas

pues nos interesa conocer lo que piensan los profesores.

Al responder, elija aquella opcion que mejor represente lo que
generalmente piensa. Para marcar su respuesta encontrard 5 columnas
donde aparecen las opciones de respuestas: columna “1”
Completamente de acuerdo; columna “2” De acuerdo; columna “3”
Neutral, columna “4” En desacuerdo y columna “5” Completamente en
desacuerdo, escoja sélo una de ellas. Es muy importante que no deje de

contestar ninguna afirmacion.
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Muchas gracias por su colaboracion.
Calificacion

A partir de la calificacion del instrumento las respuestas de los sujetos
pueden transitar por diferentes niveles de desarrollo desde tendencias ingenuas o
pocas desarrolladas, hasta sofisticadas o desarrolladas. El cuestionario consta
de 50 items, el cual pretende medir las creencias de los profesores a través de 5
variables (estructura, estabilidad, fuente, utilidad y naturaleza) desde las creencias
sobre el conocimiento cada una con sus respectivos indicadores e items, las
creencias sobre la ensefianza se pueden evaluar por medio de 3
variables(planificacion de la clase, actividades en clase y autopercepcion de
habilidades para ensefiar) con sus indicadores e items concernientes y por otra
parte las creencias sobre el aprendizaje es posible estudiarlas desde 4 variables
(habilidad para aprender, velocidad con la que ocurre, estilos de procesamiento y

evaluacion del aprendizaje) también con sus indicadores e items.

Al evaluar la variable estructura del conocimiento, los profesores que
tienden a estar de acuerdo, o sea le dan las puntuaciones mas bajas al item 29
sostienen creencias pocas desarrolladas o lo que es lo mismo, ingenuas, lo que
significa que son partidarios de que los contenidos de la Mateméatica deben ser
independientes y si por el contrario tienden a estar en desacuerdo o le dan altos
valores a dicho item, van a asumir creencias mas desarrolladas, o sea

sofisticadas.

En este sentido, los profesores que le dan bajos valores a los items 20 y 33
tienden a tener creencias desarrolladas, pues consideran que el alumno aprende

mejor integrando los contenidos y que estos estan interrelacionados.

En la variable estabilidad del conocimiento, los que le dan bajas
puntuaciones a los items 2 y 16 tienden a sostener creencias ingenuas, pues
consideran que el conocimiento es absoluto, cierto y estatico; sin embargo los que

le dan altos valores, las creencias tienden a ser mas desarrolladas.
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Los que le dan bajos valores a los items 15 y 39 tienden a tener creencias
desarrolladas, al entender que el conocimiento es tentativo, relativo y dinamico;
por el contrario los que respondan con altos valores en estos items, van a

sostener una tendencia hacia poco desarrollo o creencias ingenuas.

En la variable fuente del conocimiento, los profesores que le otorgan bajos
valores a los items 7 y 49 van a asumir creencias desarrolladas al comprender que
el conocimiento matematico puede ser rebatible a partir de evidencias solidas y
gue el buen profesor de esta asighatura estimula a los estudiantes a mostrar su
desacuerdo con él, sin embargo, los que le otorgan altos valores tienden a tener

creencias poco desarrolladas.

Por otra parte los profesores que otorgan bajos valores a los items 22, 24 y
38, tienden a tener creencias ingenuas o0 poco desarrolladas al creer que el
conocimiento de la Matematica es incuestionable y proviene de la figura de
autoridad (en este caso el profesor, de las evidencias cientificas aportadas por los
expertos, cientificos y autores de textos). En el caso del item 46, si las respuestas

se corresponden con altos valores, las creencias van a ser ingenuas.

En la variable utilidad del conocimiento, los que le conceden bajos valores
a los items 28 y 35 van a asumir creencias poco desarrolladas o desde la
ingenuidad, al creer que el conocimiento de la Matemética no es aplicable y no es
transferible a la vida; solo responde a una exigencia de tipo aqui y ahora (vision
actual). Los que le otorgan altos valores, tienden a tener creencias mas

desarrolladas.

Los profesores, que le confieren bajas puntuaciones al item 12 tienden a
tener creencias desarrolladas, al percibir que los conocimientos adquiridos en la
Matematica permiten explicar muchos de los fendmenos que se presentan en la
vida diaria; por otra parte los que le ofrecen altos valores, van a tener creencias

ingenuas o poco desarrolladas.
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En cuanto a la variable naturaleza del conocimiento, los profesores que le
ofrecen bajos valores al item 21 van a tomar como punto de partida creencias
poco desarrolladas al creer que los contenidos relacionados con la Matematica
son abstractos. De forma contraria ocurre con los que les ofrecen altos valores,

pues estos tienden a tener creencias mas desarrolladas o sofisticadas.

Asimismo los que le otorgan bajos valores al item 9 van a asumir creencias
desarrolladas o sofisticadas pues consideran que los contenidos relacionados con

la Matemética son concretos y facilitan entender probleméticas especificas

En el item 4, los que ofrecen valores bajos tienden a una creencia
sofisticada, pues creen que el conocimiento de la matematica no proviene del
sentido comun, sin embargo en caso de puntuar con los valores mas altos seria

una creencia con tendencia menos desarrollada e ingenua.

En el caso de los items 8 si los valores que alcanzan son altos su tendencia
en cuento a la creencia sera desarrolladora pues considerara que el sentido

comun complementa el conocimiento que se aprende en la Matematica.

En el item 13 si los valores que mayormente puntlan son los altos, esto
indicaria que la tendencia de la creencia del profesor responderia a un
pensamiento ingenuo ya que consideraria que se debe dejar de lado el sentido
comun para acceder al conocimiento de la matematica. Si por el contrario, los

valores que marcan son bajos, la tendencia es al pensamiento sofisticado.

Los que otorguen asimismo valores bajos en el item 43, tienden a una
creencia poco desarrollada pues considerarian que los conocimientos de la
Matematica no se derivan de las evidencias cientificas. Si por el contrario los
valores que mas marcan son los altos, entonces la creencia se mueve hacia un

nivel desarrollado.

En la variable planificacién de la clase, los que otorgan bajos valores al

item 25 tienden a tener creencias desarrolladas, al comprender que a los
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estudiantes se les deberian dar oportunidades de participar activamente en la
seleccién de los temas que se veran en clase. En el caso de los sujetos que
ofrecen altos valores, sus tendencias van a partir desde el poco desarrollo, es

decir, creencias ingenuas.

Los sujetos que dan bajas puntuaciones en el item 32, sostienen tendencias
hacia el poco desarrollo o creencias ingenuas, al concebir que todo lo que sucede
en la clase depende de la planificacion del profesor. Los que ofrecen altos valores

a este item, poseen creencias mas desarrolladas.

En el item 23, los que marquen valores altos tienden al nivel desarrollado
pues consideraran que la planificacion de la clase teniendo en cuenta solamente
los objetivos no sera determinante en el aprendizaje de los alumnos. En caso de
marcar en los valores bajos, entonces la creencia del profesor sera de tipo

ingenuo.

Por el contrario en el item 37, si los valores son altos entonces la creencia
sera ingenua, pues solo considera los objetivos como lo mas importante de la
planificacion de la clase. Asimismo si los valores de las respuestas son bajos, su

tendencia sera hacia el pensamiento sera desarrollado.

En la variable actividades en clase, los profesores que le otorgan bajos
valores a los items 5, 17, 26 y 36 van a asumir creencias desarrolladas al
comprender que el buen profesor de Matematica ofrece al alumno valoraciones
sisteméaticas sobre su ritmo de aprendizaje, que la interaccion profesor-alumnos
contribuye mas al aprendizaje de la Matemética que el trabajo individual, que las
clases también se desarrollan promoviendo la construccion personal del alumno
desde las experiencias vividas y que la participacion conjunta profesor-alumno es
la via mas adecuada para la ensefianza.; sin embargo, los que le otorgan altos

valores tienden a tener creencias poco desarrolladas.

De igual forma los que le confieren bajas puntuaciones a los items 14, 30, 34

y 44 van a basarse en el poco desarrollo o creencias ingenuas pues el profesor va
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a entender que la clase solo se desarrolla en funcibn de sus orientaciones-
instrucciones, que el trabajo individual contribuye mas al aprendizaje de la
Matematica que el trabajo en equipo, que es recomendable que el profesor no
ofrezca en las clases retroalimentacion a sus alumnos y que la introduccion de
nuevos contenidos de forma expositiva por parte del profesor, es la via mas
adecuada de ensefianza. Los que le otorgan altos valores, tienden a tener

creencias mas desarrolladas.

En el caso de la variable autopercepcion de habilidades para ensefiar, los
que le asignan bajos valores al item 40 van a sostener creencias ingenuas al
considerar que han alcanzado la actualizacién que se requiere para la ensefianza
de los contenidos de la Matematica, por el contrario si ofrecen bajas puntuaciones
en el item 6 van a partir desde una creencia desarrollada al entender que es
importante estar dispuesto a seguir actualizandose en la ensefianza de esta
asignatura. Los que le otorgan altos valores tienden a tener creencias poco

desarrolladas.

De igual forma los profesores que le ofrecen altos valores a los items 10 y 45
en la variable habilidad para aprender van a tomar como punto de partida
creencias desarrolladas al creer que el conocimiento en las Matematicas requiere
esfuerzo y no necesita cualidades innatas. De forma contraria ocurre con los que
les brindan bajos valores, pues estos tienden a tener creencias ingenuas 0 poco

desarrolladas.

En este sentido los que le confieren altos valores a los items 11 y 48 van a
asumir creencias ingenuas o poco desarrolladas; sin embargo los que respondan
con bajos valores en estos items, van a tener una tendencia hacia la sofisticacion

0 creencias desarrolladas.

En cuanto a la variable velocidad con la que ocurre el aprendizaje quienes
tienden a estar de acuerdo, o sea, le dan las puntuaciones mas bajas a los items 3
y 18 sostienen creencias pocas desarrolladas o lo que es lo mismo, ingenuas, lo

que significa que consideran que el aprendizaje de las Matematicas ocurre de
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manera rapida y que el alumno que es lento para aprender dicha asignatura no

podrd cambiar su ritmo de aprendizaje.

De la misma forma, los que tienden a estar de acuerdo con el item 41, es
decir, los que dan bajas puntuaciones van a sostener creencias desarrolladas al
concebir que el aprendizaje de la Mateméatica es algo que se da de manera
sistematica y si por el contrario responden con altos valores van tener creencias

poco desarrolladas.

En la variable estilos de procesamiento los profesores que le concedan
altos valores al item 19 tienden a tener creencias poco desarrolladas y si por el
contrario ofrecen bajas puntuaciones van a tener creencias desarrolladas al
considerar que los alumnos que confrontan sus ideas con los conocimientos
cientificos relacionados con la Matematica, obtienen un mejor aprendizaje de la

misma.

Por otra parte los que otorgan altos valores al item 31 tienden a tener
creencias desarrolladas pues van a estar en desacuerdo con que los alumnos que
siguen al pie de la letra lo que dice el profesor de Matematica aprenden mas. Los

gue le conceden bajos valores tienden a tener creencias poco desarrolladas.

Para el estudio de la variable evaluacion del aprendizaje los profesores que
tienden a estar de acuerdo, o sea le dan las puntuaciones mas bajas a los items 1,
27,42 y 47 sostienen creencias desarrolladas o lo que es lo mismo, sofisticadas;
por el contrario los responden con bajos valores en el item 50 van a basarse en
una tendencia ingenua o poco desarrollada al creer que la calificacién de los

resultados es lo mas importante para la evaluacion del aprendizaje.
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Anexo 4

Cuestionario en su version original

CUESTIONARIO DE CREENCIAS DE PROFESORES

Carrera en la que impartes materias:

A -Casi Siempre es Verdad B- Usualmente es Verdad C- Usualmente es Falso D -
Casi Siempre es Falso

1) Los estudiantes disfrutan en una clase cuyos objetivos y criterios de evaluacion han
sido claramente definidos.

2) El profesor debe considerar que las nociones contenidas en la carrera son dinadmicas y
pueden variar.

3) El alumno que es lento para aprender no podra cambiar su ritmo de aprendizaje.
4) Alguno de los conocimientos de la carrera han sido derivados del sentido comun.
5) El buen profesor retroalimenta continuamente al alumno.

6) Considero que es importante estar dispuesto a seguir actualizandose.

7) Los conocimientos disciplinares son rebatibles a partir de evidencias sélidas.

8) El sentido comun complementa el conocimiento que se aprende en la carrera.

9) Los conocimientos disciplinares son concretos y facilitan entender problematicas
especificas.

10) Considero que si el alumno no entiende algo es dificil que lo aprenda aunque se
esfuerce.

11) El alumno puede mejorar sus habilidades de aprendizaje.

12) Los conocimientos adquiridos en la carrera permiten explicar muchos fenbmenos que
se presentan en la vida diaria.

13) Para acceder al conocimiento de la carrera debo dejar de lado el sentido comun.

14) El buen profesor debe dar instrucciones precisas de qué se puede hacer en clase.
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15) El profesor debe considerar que las nociones y los procedimientos contenidos en la
carrera son invariantes.

16) La explicacion tedrica que subyace a los contenidos de la carrera es cierta.

17) El buen profesor debe usar métodos de ensefianza que maximizan la interaccion
entre profesor - estudiante y estudiante - estudiante.

18) Los conocimientos disciplinares seran de utilidad cuando se ejerza la profesion.

19) Considero que los alumnos que confrontan sus ideas con los conocimientos cientificos
obtienen un mejor aprendizaje.

20) Considero que el alumno aprende mejor si le pido integrar los contenidos.
21) Los conocimientos disciplinares de la carrera son abstractos.

22) El buen profesor debe demostrar su pericia en los contenidos disciplinares antes de
pedirla en sus alumnos.

23) La claridad en los objetivos de sus programas de estudio no se reflejara en un mejor
aprendizaje de los estudiantes.

24) Los conocimientos disciplinares son incuestionables.

25) A los estudiantes se les deberian dar oportunidades de participar activamente en la
seleccién de los temas que se veran en la clase.

26) El buen profesor esta a favor de los métodos y procedimientos de ensefianza que
maximizan la independencia del estudiante para aprender sus propias experiencias.

27) Una parte importante de la educacién es aprender como realizar las pruebas de
evaluacion.

28) Lo que se aprende en la escuela se aplica poco a la vida diaria.
29) Los contenidos de toda la carrera deben ser independientes uno de otros.

30) El buen profesor debe aceptar que los estudiantes aprenden mas trabajando
personalmente que con otros.

31) Los alumnos que siguen al pie de la letra lo que dice el profesor aprenden mas.

32) Todo lo que sucede en clase depende de la planeacidon del profesor.
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33) Los contenidos de toda la carrera son interdependientes.
34) Es recomendable en la clase no retroalimentar siempre a los alumnos.

35) Lo importante de aprender los contenidos de la materia es conseguir buenas
calificaciones.

36) En el salon de clase es recomendable permitir la participacion tanto de alumnos como
del profesor para lograr una mejor dinamica de ensefianza.

37) Lo més importante de la planeacién de la clase es que los objetivos de ésta reflejen
los intereses de los involucrados en el proceso.

38) El buen profesor considera que el aprendizaje se logra en condiciones donde él dice
lo que hay que hacer.

39) La explicacion teorica que subyace a la carrera es tentativa y requiere acumular mas
evidencia.

40) Considero que no necesito seguirme preparando porque me he actualizado
suficientemente.

41) El aprendizaje en los alumnos es algo que se da de manera gradual.
42) El buen profesor debe poner examenes de manera sistematica.

43) Los conocimientos propios de la carrera se han derivado de investigacion cientifica
con fuerte sustento empirico.

44) La conferencia es la via mas adecuada para poder trasmitir los contenidos a los
estudiantes.

45) Considero que el alumno que siempre ha tenido problemas para aprender siempre lo
tendra.

46) El buen profesor hace respetar los conocimientos de su disciplina.
47) En un ambiente de aprendizaje integral las calificaciones son inapropiadas.

48) El buen profesor deberia estimular a los estudiantes a realizar el mayor esfuerzo
posible para aprender.

49) El buen profesor estimula a los estudiantes a mostrar su desacuerdo con él en clase.
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50) Las calificaciones que obtiene un alumno es un indicador certero de su nivel de
aprendizaje.
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Matriz del Cuestionario de Creencia de Profesores en su version original.

Creencias sobre el conocimiento

Variables Indicadores ITEMS ACTUALES
Estructura Aislado - | 33.- Los contenidos de toda la carrera son interdependientes.
Integrado
29- Los contenidos de toda la carrera deben ser
independientes uno de otros.
20- Considero que el alumno aprende mejor si le pido integrar
los contenidos.
Estabilidad Cierto - tentativo | 16- La explicacion tedrica que subyace a los contenidos de la
carrera es cierta.
39- La explicacion tedrica que subyace a la carrera es
tentativa y requiere acumular mas evidencia.
Estético - | 15- El profesor debe considerar que las nociones y los
dinamico procedimientos contenidos en la carrera son invariantes.
2- El profesor debe considerar que las nociones y los
procedimientos contenidos en la carrera son dindmicos y
pueden variar.
Fuente Autoridad - no | 46- El buen profesor hace respetar los conocimientos de su
autoridad disciplina.

38- El buen profesor considera que el aprendizaje se logra en

condiciones donde él dice lo que hay que hacer.

22- El buen profesor debe demostrar su pericia en los

contenidos disciplinares antes de pedirla en sus alumnos.

49- El buen profesor estimula a los estudiantes a mostrar su

desacuerdo con él en clase.

No cuestionable -

24-Los conocimientos disciplinares son incuestionables.
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cuestionable

7- Los conocimientos disciplinares son rebatibles a partir de
evidencias sdlidas.

Utilidad No trasferible - 12- Los conocimientos adquiridos en la carrera permiten
explicar muchos fenémenos que se presentan en la vida
transferible diaria.
28- Lo que se aprende en la escuela se aplica poco a la vida
diaria.
Vision actual 18- Los conocimientos disciplinares seran de utilidad cuando
vision se ejerza la profesion.
futura 35- Lo importante de aprender los contenidos de la materia es
conseguir buenas calificaciones.
Naturaleza Abstracta 21- Los conocimientos disciplinares de la carrera son
concreta abstractos.
9- Los conocimientos disciplinares son concretos y facilitan
entender problematicas especificas.
Fundamento 43- Los conocimientos propios de la carrera se han derivado
cientifico - de investigacion cientifica con fuerte sustento empirico.

sentido comin

4- Alguno de los conocimientos de la carrera han sido

derivados del sentido comun.

13. Para acceder al conocimiento de la carrera debo dejar de

lado el sentido comun.

8- El sentido comin complementa el conocimiento que se

aprende en la carrera.

Creencias sobre la ensefianza

Variables

Indicadores

ITEMS ACTUALES

Planificacion de

Planeo - no Planeo 25- A los estudiantes se les deberian dar oportunidades

de participar activamente en la seleccion de los temas
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la clase.

gue se veran en la clase.

32- Todo lo que sucede en clase depende de la

planeacion del profesor.

Claridad en objetivos -

sin claridad en los

objetivos

23- La claridad en los objetivos de sus programas de
estudio no se reflejard en un mejor aprendizaje de los
estudiantes.

37- Lo méas importante de la planeacion de la clase es
gue los objetivos de ésta reflejen los intereses de los

involucrados en el proceso.

Actividades en

clase

Trabajo individual -

trabajo en equipo

17- El buen profesor debe usar métodos de ensefianza
que maximizan la interaccion entre profesor - estudiante

y estudiante - estudiante.

30- El buen profesor debe aceptar que los estudiantes

aprenden mas trabajando personalmente que con otros.

Retroalimeta - no

retroalimenta

5- El buen profesor retroalimenta continuamente al

alumno.

34- Es recomendable en la clase no retroalimentar

siempre a los alumnos.

Proporciona

instrucciones -
favorece la
construccion por parte

del alumno.

26- El buen profesor esta a favor de los métodos y
procedimientos de enseflanza que maximizan la
independencia del estudiante para aprender sus propias

experiencias.

14- El buen profesor debe dar instrucciones precisas de

qué se puede hacer en clase.

Docencia expositiva -

docencia participativa

44- La conferencia es la via mas adecuada para poder

trasmitir los contenidos a los estudiantes.

36- En el saldén de clase es recomendable permitir la
participacion tanto de alumnos como del profesor para

lograr una mejor dindmica de ensefianza.
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Autopercepcion

de habilidades

para ensefar

Necesita actualizacion

no necesita

actualizacién

40- Considero que no necesito seguirme preparando

porque me he actualizado suficientemente.

6- Considero que es importante estar dispuesto a seguir

actualizandose.

Creencias sobre el aprendizaje

Variables Indicadores ITEMS ACTUALES
Habilidad Esfuerzo - sin esfuerzo 48- El buen profesor deberia estimular a los estudiantes
para a realizar el mayor esfuerzo posible para aprender.
aprender 10. Considero que si el alumno no entiende algo es
dificil que lo aprenda aunque se esfuerce.
Habilidad innata - no 45- Considero que el alumno que siempre ha tenido
problemas para aprender siempre lo tendra.
innata
11- El alumno puede mejorar sus habilidades de
aprendizaje.
Velocidad Répida - gradual - lenta 41- El aprendizaje en los alumnos es algo que se da de
con manera gradual.

la que ocurre

3- El alumno que es lento para aprender no podra

cambiar su ritmo de aprendizaje.

Estilos de

procesamien
to

Convergente - divergente

31- Los alumnos que siguen al pie de la letra lo que dice

el profesor aprenden mas.

19- Considero que los alumnos que confrontan sus
ideas con los conocimientos cientificos obtienen un

mejor aprendizaje.
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Evaluacion
del

aprendizaje

Criterio — Norma

1- Los estudiantes disfrutan en una clase cuyos
objetivos y criterios de evaluacion han sido claramente
definidos.

27- Una parte importante de la educacion es aprender

cémo realizar las pruebas de evaluacion.

42- El buen profesor debe poner exdmenes de manera
sistemética.

Evaluacion - Calificacion

47- En un ambiente de aprendizaje integral las

calificaciones son inapropiadas.

50- Las calificaciones que obtiene un alumno es un
indicador certero de su nivel de aprendizaje
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Anexo 6

Encuesta de evaluacion dirigida a especialistas

Usted ha sido seleccionado para formar parte de un grupo de expertos que evaluara un
cuestionario orientado al estudio de las creencias sobre el origen, naturaleza y estructura
del conocimiento y del aprendizaje (creencias epistemoldgicas) de la matematica que se
aplicara a un grupo de profesores de esta asignatura en el contexto de la secundaria

basica.

Las creencias epistemolégicas de los profesores son el conjunto de ideas personales
dinamicas y no verificables que pueden tener acerca de la ensefianza, el aprendizaje y la
naturaleza del conocimiento. En Cuba, hasta el momento, no se ha validado ningun
instrumento que permita caracterizar las creencias de los profesores, de ahi la
importancia de la presente investigacion y de su rol como especialista en este ejercicio

profesional.

A través del proceso de validacion se pretende brindar un instrumento valido y
confiable para medir las creencias epistemoldgicas sobre las matematicas de los
docentes en el contexto cubano, en aras de identificarlas y proponer alternativas que
promuevan el cambio en aquellas que perturban la calidad de dichas practicas

educativas.Agradecemos su cooperaciéon.Por favor conteste las siguientes preguntas:

Profesion: AfRos de experiencia: Ocupacion:

Grado cientifico: Titulo académico:

Categoria docente:

1. ¢,Considera Ud. necesario la validacién en nuestro pais de un instrumento para
evaluar las creencias epistemolégicas sobre las matematicas de profesores de

secundaria basica?

Muy necesario Relativamente necesario------------- Poco necesario-----------

2. Seguidamente se le presenta una escala del 1 al 10 para que evalle el grado de

conocimiento que usted posee sobre las creencias que presentan los profesores con
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3. A continuacién se le presenta una escala del 1 al 10 para que evalue el grado de

conocimiento que usted posee sobre la construccion y la validacion de cuestionarios.

8 9 10

4, Evalle en una escala del 1 al 5 ¢ En qué medida los items que pertenecen a cada una

de las variables e indicadores evallan realmente el constructo para el cual fueron

concebidos?

El valor de la escala es el siguiente: 1 en nada. 2 en una minima parte.

parte considerable. 5 completamente.

3 en parte. 4 en

Creencias
sobre

conocimiento

el

Variables Indicadores 3
Estructura Aislado- Integrado | Aislado (item 29)
Integrado (items 33,20)
Estabilidad Cierto-Tentativo Cierto (item16)
Tentativo (items 39)
Estatico-Dindmico | Estatico (item15)
Dindmico(item 2)
Fuente Autoridad- no | Autoridad (items 46,38,22)
autoridad No autoridad (item 49)
No cuestionable- | No cuestionable (item 24)
Cuestionable Cuestionable(item 7)
Utilidad Transferible y | Transferible y aplicable (item 12)
aplicable
(Vision

actual-futura)

No transferible,

no aplicable

No transferible y no aplicable
(items 35,28)
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Naturaleza Abstracta- Abstracta (item 21)
concreta Concreta(item 9)
Fundamento Fundamento  cientifico (items
cientifico —sentido | 43,13)
comun
Sentido comun(items 8, 4)
Creencia | Variables Indicadores 3
S sobre | Habilidad Esfuerzo — | Esfuerzo- no habilidad innata (items
el para Aprendida 48,11)
aprendiz
aje aprender
Sin esfuerzo- | Sin esfuerzo -Habilidad innata (items
Habilidad innata 10,45)
Velocidad Rapida-gradual Rapida (item 18)
con Gradual (item 41,3)
la que ocurre
Estilos de | Convergente- Convergente(item 31)
procesamient | Divergente Divergente(item 19)
0
Evaluacion Criterio-Norma Criterio (item 42)
del Norma (items 1,27)
aprendizaje Evaluacion- Evaluacion (item 47)
Calificacion Calificacién (item 50)
Creencia | Variables Indicadores 3
S sobre | Planificacién | Planeo- no | Planeo (item 25)
la No Planeo (item 32)
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de la clase. planeo
Claridad en los | Claridad en objetivos como lo mas
objetivos como | importante en la planeacion(item 23)
lo mas
importante de la Claridad en los objetivos como uno de los
planeacion- aspectos de la planificacion pero que
Claridad en los | existen otros que influyen en la
objetivos como ensefianza(item 37)
uno de los
aspectos de la
planeacion.
Actividades Trabajo Trabajo individual (item 30)
en individual-
trabajo en
Clase equipo Trabajo en equipo(item 17)

Retroalimenta-
no retroalimenta

Retroalimeta (item 5)

No retroalimenta(item 34)

(Proporciona

instrucciones -
favorece la

construccion por

Proporciona instrucciones (item14)

Favorece la construccion por parte del

alumno (item 26).

parte

del alumno)

(Docencia Docencia expositiva (item 44)
expositiva - Docencia participativa(item 36)

docencia
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participativa)

Autopercepci | Necesita Necesita actualizacion (item 6)
on actualizacion - No necesita actualizacion (item 40)
de no necesita

habilidades actualizacion

para ensefiar

5. ¢Considera necesario modificar algunas de los términos o palabras empleados en
los items por no ser conocidos o apropiados a nuestro medio? No
Si

En caso afirmativo sefale:

items Palabra (s) a modificar

items Palabra(s) a modificar
items Palabra (s) a modificar
items Palabra (s) a modificar

6. ¢Considera Ud. que seria necesario incorporar o eliminar otros items, otros
indicadores u otras variables para evaluar las creencias epistemologicas sobre el
conocimiento, el aprendizaje y la ensefanza? Si

No

Justifiqgue sus propuestas.

Propuesta de items a eliminar: Propuesta de

items a incorporar:
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Propuesta de indicadores a eliminar: Propuesta de
indicadores a incorporar:
Propuesta de variables a eliminar: Propuesta de
variables a incorporatr:
7. ¢Algun(os) sefialamiento(os) o alguna(s) recomendacidn(es) que quisiera

agregar? Si No

Seflalamientos:

Recomendaciones:
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Anexo 7
Primeras Modificaciones al Cuestionario de Creencias Docentes

Las primeras modificaciones fueron agregar la palabra “Matematica” a los items
1,2,3,4,6,7,910,15,17,18,19, 22, 24, 28, 31, 34, 35,36, 37, 38, 39, 40, 49, 41,
42, 43, 44, 46,48. Esta propuesta de los especialistas estd dada para ajustar el
instrumento para evaluar en funcién del dominio especifico de la Matematica. En
los items 8, 12, 13, 16, 21, 29 y 33 se modifica “carrera” por “matematica”
atendiendo a que el estudio esta orientado al dominio especifico de la matemética,

en este caso en la secundaria basica. Lo mismo sucede en los items

También se le agrega “secundaria basica” para ubicar en el contexto de la

ensefianza de los profesores de matematica a los items 23, 41,3.

CUESTIONARIO DE CREENCIAS DE PROFESORES
Estimado Profesor:

El cuestionario que le presentamos a continuacion tiene como objetivo, conocer ideas que
subyacen a la actividad docente sobre la matematica. Con la informacion que se recoja se
pretende contribuir a la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje de esta ciencia en la
secundaria basica. El tratamiento de los datos que se obtenga sera con fines de investigacion, por

lo que la informacién que Ud. aporte se mantendra de manera confidencial.

Las afirmaciones que se presentan tienen diversas opciones de respuestas, Ud. debera
escoger entre ellas la que mejor represente sus ideas. Es muy importante que lo conteste con toda
franqueza. Considere que no hay respuestas buenas ni malas, la mejor respuesta es la que refleje

sus ideas pues nos interesa conocer lo que piensan los profesores.

Al responder, lee cada afirmacion y elige aquella opcidn que mejor represente lo que
generalmente piensas. Para marcar tu respuesta encontrards cuatro columnas donde aparecen las
opciones de respuestas: columna “A” Casi Siempre es Verdad; columna “B” Usualmente es
Verdad; columna “C” Usualmente es Falso” y columna “D” Casi Siempre es Falso, escoge sélo
una de ellas. Es muy importante que no dejes de contestar ninguna afirmaciéon. Muchas gracias por

su colaboracion.
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Otros estudios realizados: .......covvveeiiiie e
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1 Los estudiantes disfrutan mas las clases de matematica cuando los objetivos
y criterios de evaluacion han sido claramente definidos.

2 El profesor debe considerar que las nociones y los procedimientos contenidos
en la matematica son dindmicos y pueden variar.

3 El alumno de secundaria que es lento para aprender la matematica no podra
cambiar su ritmo de aprendizaje.

4 Algunos de los conocimientos de la matematica han sido derivados del sentido
coman.

5 El buen profesor ofrece al alumno valoraciones sistematicas sobre su ritmo de
aprendizaje.

6 Considero que es importante estar dispuesto a seguir actualizandose en la
ensefianza de la matematica.

7 Los conocimientos disciplinares relacionados con la matematica son
rebatibles a partir de evidencias sdlidas.

8 El sentido comin complementa el conocimiento que se aprende en la
matematica.

9 Los conocimientos disciplinares relacionados con la matematica son concretos
y facilitan entender probleméticas especificas.

10 | Considero que si el alumno no entiende algo en matematica es dificil que lo
aprenda aunque se esfuerce.

11 | El alumno puede mejorar sus habilidades para el aprendizaje.

12 | Los conocimientos adquiridos en la matematica permiten explicar muchos de

los fendmenos que se presentan en la vida diaria.
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13 | Para acceder al conocimiento de la matematica debo dejar de lado el sentido
coman.

14 | El buen profesor debe dar instrucciones precisas de qué se puede hacer en
clase.

15 | El profesor debe considerar que las nociones y los procedimientos contenidos
en la matematica son invariantes.

16 | La explicaciéon tedrica que subyace a los contenidos de la mateméatica es
cierta.

17 | El buen profesor de matemética debe usar métodos de ensefianza que
maximizan la interaccién entre profesor - estudiante y estudiante - estudiante.

18 | El aprendizaje de la mateméatica de los alumnos de secundaria ocurre de
forma rapida.

19 Considero que los alumnos que confrontan sus ideas con los conocimientos
cientificos relacionados con la matematica obtienen un mejor aprendizaje de
la misma.

20 | Considero que el alumno aprende mejor si le pido integrar los contenidos.

21 | Los conocimientos disciplinares relacionados con la Matematica son
abstractos.

22 El buen profesor de matematica debe demostrar su dominio en los contenidos
disciplinares antes de pedirlo en sus alumnos.

23 | La claridad en los objetivos del programa de matematica en la secundaria
béasica no se reflejara en un mejor aprendizaje de los estudiantes.

24 | Los conocimientos disciplinares relacionados con la matematica son
incuestionables.

25 | Alos estudiantes se les deberian dar oportunidades de participar activamente
en la seleccién de los temas que se veran en la clase.

26 | El buen profesor esta a favor de los métodos y procedimientos de ensefianza
gue maximizan la independencia del estudiante para aprender sus propias
experiencias.

27 | Una parte importante de la ensefianza de la matematica es saber evaluar el
aprendizaje de los alumnos.

28 | Lo que se aprende en la asignatura de matematica rara vez se aplica a la vida
diaria.

29 Los contenidos de la matematica deben ser independientes uno de otros.

30 | El buen profesor debe aceptar que los estudiantes aprenden mas trabajando
de forma individual que con otros.

31 | Los alumnos que siguen al pie de la letra lo que dice el profesor de
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matematica aprenden mas.

32 | Todo lo que sucede en clase dependede la planeacion del profesor.

33 | Los contenidos de la matematica son interdependientes.

34 | No necesariamente el profesor de matematica debe ofrecer en todas las
clases valoraciones sobre los ritmos de aprendizaje de sus alumnos.

35 Lo importante de aprender los contenidos de la matemética es conseguir
buenas calificaciones.

36 | En el aula es recomendable permitir la participacién tanto de alumnos como
del profesor para lograr una mejor dinamica de ensefianza de la matemética.

37 | Lo mas importante de la planeacion de la clase de matematica es que los
objetivos de ésta reflejen los intereses de los involucrados en el proceso.

38 El buen profesor de matematica considera que el aprendizaje se logra en
condiciones donde él dice lo que hay que hacer.

39 La explicacion tedrica que subyace a la matematica es tentativa y requiere
acumular mas evidencia.

40 | Considero que no necesito seguirme preparando porque me he actualizado
suficientemente para la ensefianza de los contenidos de matematica.

41 | El aprendizaje de la matematica de los alumnos se secundaria basica es algo
gue se da de manera gradual.

42 | ElI buen profesor de matematica debe poner exdmenes de manera
sistematica.

43 | Los conocimientos propios de la matematica se han derivado de investigacién
cientifica con fuerte sustento empirico.

44 | La clase de nuevo contenido es la via mas adecuada para poder trasmitir los
conocimientos de matematica a los estudiantes.

45 | Considero que el alumno que siempre ha tenido dificultades para aprender
siempre las tendra.

46 | El buen profesor de matematica hace respetar los conocimientos de su
disciplina.

47 | En un ambiente de aprendizaje integral las calificaciones son inapropiadas.

48 | El buen profesor de matematica deberia estimular a los estudiantes a realizar
el mayor esfuerzo posible para aprender.

49 | El buen profesor de matemética estimula a los estudiantes a mostrar su
desacuerdo con él en clase.

50 | Las calificaciones que obtiene un alumno son indicadores certeros de su nivel

de aprendizaje.
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Anexo 8

Modificaciones del instrumento en cada item a partir del juicio de

expertos.

Como resultado del proceso de adaptacion y modificacion del instrumento
para el contexto cubano se reelaboran y modifican algunos items que se
presentan a continuacion. Para ambos casos, la modificacion se realiza a partir de
las propuestas que realizan los sujetos participantes en el juicio de expertos y la
interpretacion que realizan los investigadores. Ademas se ilustran las

modificaciones a las instrucciones del cuestionario.

Cuestionario de creencias epistemoldgicas de la Matematica para
profesores de Secundaria Basica (Adaptado por Cadalso, A. y Vizcaino, A.;
2013)

Estimado Profesor:

- El cuestionario tiene como objetivo, conocer ideas sobre la actividad docente sobre la
matematica. Con la informacion que se recoja se contribuird a la mejora del proceso de
ensefanza-aprendizaje de esta ciencia en la secundaria béasica. El tratamiento de los datos sera
con fines de investigacién, por lo que la informacion que Ud. aporte se mantendrd de manera

confidencial.

Las afirmaciones presentadas tienen diversas opciones de respuestas, Ud. debera escoger
entre ellas la que mejor represente sus ideas. Es muy importante que conteste con toda franqueza.
Considere que no hay respuestas buenas ni malas, la mejor respuesta es la que refleje sus ideas

pues nos interesa conocer lo que piensan los profesores.

Al responder, elija aquella opcidon que mejor represente lo que generalmente piensa. Para
marcar su respuesta encontrara 5 columnas donde aparecen las opciones de respuestas: columna
“1” Completamente de acuerdo; columna “2” De acuerdo; columna “3” Neutral, columna “4”
En desacuerdo y columna “5” Completamente en desacuerdo, escoja s6lo una de ellas. Es muy

importante que no deje de contestar ninguna afirmacion.

Muchas gracias por su colaboracion.
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1) Los estudiantes disfrutan mas las clases de Mateméatica cuando los objetivos e
indicadores de evaluacion han sido claramente definidos. Aqui se modifica “criterios de
evaluaciéon” por “indicadores de evaluaciéon”, pues la presentacion inicial del item dificulta

la comprension.

2) El profesor debe considerar que las nociones y los procedimientos contenidos en la

matematica son dinamicos y pueden variar.

Se modifica la palabra “carrera” por “matematica” atendiendo a que el estudio esta

orientado al dominio especifico de la matematica, en este caso en la secundaria basica.

3) El alumno de secundaria que es lento para aprender no podr4d cambiar su ritmo de
aprendizaje. Se afiade “de secundaria” para hacer referencia al contexto de ensefianza del

profesor.
4) Alguno de los conocimientos de la matematica han sido derivados del sentido comun.

5) El buen profesor de Matematica ofrece al alumno valoraciones sisteméticas sobre su ritmo
de aprendizaje. Se modifica la frase “retroalimente continuamente” porque cuantifica y puede
mediar la respuesta, se coloca en su lugar la frase “valoraciones sistematicas sobre el ritmo
de aprendizaje” ademas la palabra “retroalimentar” puede afectar la comprensiéon de

algunos docentes.

6) Considero que es importante estar dispuesto a actualizarse en la ensefianza de la
Matemética. Se afnade la frase “en ensefanza de la Matematica”. Este item esta evaluando la
creencia del profesor respecto a la actualizacion que ha logrado en la ensefianza y se hace
necesario segun especialistas especificar aquello en lo que el profesor necesita

actualizarse, en este caso, la ensefianza de la Matematica.

7) Los conocimientos relacionados con la Matematica son rebatibles a partir de evidencias

solidas.

8) El sentido comun complementa el conocimiento que aprende el alumno de secundaria en
la matematica. Se modifica en funcion de evaluar que cree el profesor sobre el sentido

comun dentro del juicio propio del alumno como fuente del conocimiento.

9) Los contenidos relacionados con la Matematica son concretos y facilitan entender

problematicas especificas.

10) Considero que si el alumno no entiende algo en Matematica es dificil que lo aprenda,

aunque se esfuerce.

11) El alumno puede mejorar sus habilidades de aprendizaje.
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12) Los conocimientos adquiridos en la Matematica permiten explicar muchos de los

fenémenos que se presentan en la vida diaria.
13) Para acceder al conocimiento de la Matematica debo dejar de lado el sentido comun.
14) El buen profesor debe dar instrucciones precisas de qué se puede hacer en clase.

15) El profesor debe considerar que las nociones y los procedimientos contenidos en la

matematica son inmodificables.

Se modifica la palabra “invariantes” pues el término en el contexto cubano se ha
trabajado metodolégicamente en las asignaturas como aquellos contenidos que no pueden
dejar de darse y que hay que considerarlos. Esto puede mediar la respuesta de los
profesores, se cambia por “inmodificable” que ilustra de manera mas clara que los

conocimientos de la mateméatica pueden cambiar.
16) La explicacion teérica que subyace a los contenidos de la Matematica es cierta.

17) El buen profesor de Matematica debe usar métodos de ensefianza que maximizan la

interaccion profesor — alumno y alumno- alumno.

18) Cuando se trata de la Matematica, la mayoria de los alumnos de secundaria o bien

aprenden rapidamente o no aprenden en absoluto.

El item 18 en su version original se elimina ya que su planteamiento no se ajusta a la
dimensién creencias sobre la utilidad o aplicabilidad del conocimiento segun los referentes
tedricos Walker (2007). Este item pasa como numero a la dimension creencias sobre la
velocidad del aprendizaje donde se afiade un item que haga referencia al indicador rapidez

del aprendizaje ya que en cuestionario original no existe.

19) Considero que los alumnos que confrontan sus ideas con los conocimientos cientificos

relacionados con la Matemética, obtienen un mejor aprendizaje de la misma.
20) Considero que el alumno aprende mejor si le pido integrar los contenidos

21) Los contenidos relacionados con la Matematica son abstractos. Se modifica
“conocimientos” por “contenidos” porque puede referirse a todos los conocimientos de la
Matematica y asi se especifica los contenidos de esta asignatura que se estudian en la

secundaria basica.

22) El buen profesor de Matematica debe demostrar su el dominio en de los contenidos
disciplinares antes de pedirlo en a sus alumnos. Se sustituye “pericia” por dominio por ser de

mejor comprension.
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23) La claridad en los objetivos del programa de Matematica en la secundaria basica no se
reflejar4 en un mejor aprendizaje de los estudiantes. Se sustituye “programas de estudio” por la

frase “programa en la Matematica de la Secundaria Basica”.
24) Los contenidos disciplinares relacionados con la Matemética son incuestionables.

25) A los estudiantes se les deberian dar oportunidades de participar activamente en la

seleccion de los temas que se veran aborden en la clase.

26) El buen profesor estd a favor de los métodos y procedimientos de ensefianza que

maximizan la independencia del estudiante para aprender sus propias experiencias.

27) Una parte importante de la ensefianza de la Matematica es saber evaluar el aprendizaje
de los alumnos. Experimenta modificaciones por dificultades en su comprensién. Este item
decia: “Una parte importante de la educacion es aprender cdmo realizar las pruebas de
evaluacién”. En su modificacion se especifica la ensefianza de la matematica y se refiere el
aprendizaje de los alumnos pues este item responde a la dimensién evaluacién del

aprendizaje.

28) Lo que se aprende en la asignatura de Matematica rara vez se aplica a la vida diaria. Se
sustituye la frase “en la escuela” por “en la asignatura de Matematica” en funcién del
dominio especifico. También se sustituye la frase “se aplica poco” por “rara vez se aplica”

atendiendo a la propuesta del cuestionario de Walker (2007) en esta dimension.
29) Los contenidos de la Matematica deben ser independientes unos de otros.

30) El buen profesor debe aceptar que los estudiantes aprenden mas la Matematica
trabajando de forma individual que con otros. Se propone cambiar “trabajando personalmente” por

“de forma individual” por ser de mayor comprension para los maestros.

31) Los alumnos que siguen al pie de la letra lo que dice el profesor de Matematica

aprenden mas.

32) Todo lo que sucede en la clase depende de la planificacion del profesor. Se sustituye

“planeacion” por “planificacion” en los items 32 y 37.
33) Los contenidos de la Matematica estan interrelacionados.

34) Es recomendable que el profesor no ofrezca retroalimentacion a sus alumnos, en las

clases.

Se modificé atendiendo a que en su versién original contenia el término “siempre”
que cuantificaba la respuesta y no permitia segln la escala claridad en la respuesta del

profesor, se anade “el profesor” para explicitarlo aiin mas.
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35) Lo importante de aprender los contenidos de la Matematica es conseguir buenas

calificaciones.

36) En el aula es recomendable permitir la participacion tanto de alumnos como del profesor,

para lograr una mejor dindmica de ensefianza de la Matematica.

Se modifica la frase “salon de clase” por “en el aula” por ser una frase que se aplica

mas al contexto cubano.

37) Lo mas importante de la planificacién de la clase de Matematica es que los objetivos de

esta reflejen los intereses de los involucrados en el proceso.

38) El buen profesor de Matematica considera que el aprendizaje se logra en condiciones

donde él dice lo que hay que hacer.

39) La explicacion tedrica que subyace a la Matematica es tentativa y requiere acumular mas

evidencia.

40) Considero que he alcanzado la actualizacion que se requiere para la ensefianza de los

contenidos de Matematica.

41) El aprendizaje de la Matemética por los alumnos en secundaria basica es algo que se

produce de manera gradual.
42) El buen profesor de Mateméatica debe poner examenes de manera sistematica.

43) Los contenidos propios de la Matematica se han derivado de investigaciones cientificas

con fuerte sustento empirico.

44) La clase de nuevo contenido es la via mas adecuada para trasmitir los conocimientos de

Matematica a los estudiantes.

Se modifica “conferencia” por “la clase de nuevo contenido” porque segun los

especialistas este término se ajusta méas a la ensefianza en la secundaria basica.
45) Considero que el alumno que ha tenido dificultades para aprender, siempre las tendra.

46) El buen profesor de Matematica debe lograr que sus alumnos sean creativos y

descubran cosas por ellos si mismos.

Se modifica todo su contenido, ya que en el cuestionario original esta redactado de
manera que no evalla la dimensién fuente del conocimiento, sino que hace mas referencia a
la autoridad que debe ser ejercida por el profesor. Los especialistas sugieren que se
redacte de otra manera para evaluar la dimensién fuente del conocimiento. Se redacta de
forma que este item estd evaluando la creencia del profesor de que la fuente del
conocimiento es el propio alumno a través del razonamiento y la construccion individual del

sujeto.
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47) En un ambiente de aprendizaje integral las calificaciones son inapropiadas.

48) El buen profesor de Matematica deberia estimular a los estudiantes a realizar el mayor

esfuerzo posible esforzarse para aprender.

49) El buen profesor de Matemética estimula a los estudiantes a mostrar su desacuerdo con

él en clase.

50) Las calificaciones que obtiene un alumno son indicadores certeros de su nivel de

aprendizaje.

En el item 50 se ajusta la frase “es un indicador certero” por “son indicadores

certeros”.
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Modificaciones a la Matriz del instrumento después del criterio de

especialistas

Creencias sobre el conocimiento

Variables | Indicadores |Descripcion de los ITEMS ACTUALES
indicadores
Estructura | Aislado El conocimiento de la 29- Los contenidos de la Matematica
(Simple) — |Matemética es simple y| deben ser independientes uno de otros.
Integrado(Co |aislado.
mplejo)
El conocimiento de laj 33.- Los contenidos de la Matematica son
Matematica es complejo| interindependientes.
€ integrado 20- Considero que el alumno aprende
mejor si le pido integrar los contenidos.
Estabilidad | Cierto— El conocimiento de laj 16- La explicacion tedrica que subyacen
Estético Matemética es absoluto,| los contenidos de la Matemética es cierta.
Tentativo- clerto y estatico. 2- El profesor debe considerar que las
Dindmico nociones y los procedimientos contenidos
en la matematica son dinadmicos y pueden
variar.
El conocimiento de laj 39- La explicacion tedrica que subyace a
Matematica es tentativo,| los contenidos de la Matematica es
relativo y dinamico. tentativa y requiere acumular mas
evidencia.
15- El profesor debe considerar que las
nociones y los procedimientos contenidos
en la matemética son inmodificables.
Fuente Autoridad - no [EI conocimiento de lal 38- ElI buen profesor de Matematica

autoridad

Matematica proviene de

la figura de la autoridad

considera que el aprendizaje se logra en

condiciones donde él dice lo que hay que
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(en este caso el profesor)

hacer.

22- El buen profesor de Matematica debe
demostrar su dominio, en los contenidos
disciplinares antes de pedirlo en sus

alumnos.

El

Matematica proviene de

conocimiento de I3

una construccién

personal (no autoridad).

49- El de Matematica

estimula a los estudiantes a mostrar su

buen profesor

desacuerdo con él en clase.

46- El buen profesor de Matematica debe
lograr que sus alumnos sean creativos y
descubran cosas por ellos mismos.

No

cuestionable -

cuestionable

El

Matematica

conocimiento de |4
es

incuestionable.

24-Los

relacionados con

contenidos disciplinares
la Matematica son

incuestionables.

El

Matematica

conocimiento de I3
es

cuestionable.

7- conocimientos

relacionados con

Los disciplinares
la Matematica son

rebatibles a partir de evidencias sélidas.

Utilidad Transferible y |[El conocimiento de laj 12- Los conocimientos adquiridos en la
aplicable Matematica es aplicable,| Matematica permiten explicar muchos
transferible a la vida en| fendbmenos que se presentan en la vida
su sentido mas general. | diaria.
No El conocimiento de lal 28- Lo que se aprende en la asignatura de
aplicabilidad, |Matematica no es| Matematica se aplica poco a la vida diaria.
intransferibili licabl n .
transferibilid |aplicable, ° €S 35- Lo importante de aprender los
ad. transferible a la vida en . ” .
contenidos de la Matemética es conseguir
su sentido mas general, .
buenas calificaciones.
solo responde a una
exigencia de tipo aqui y
ahora (visién actual).
Naturaleza | Abstracta - |El conocimiento de lal 21- Los conocimientos disciplinares

Matematica es de

relacionados con la Matematica son




ANEXOS

147
concreta naturaleza abstracta. abstractos.
El conocimiento de Ia| 9- Los contenidos disciplinares
Matematica es de| relacionados con la Matematica son
naturaleza concreta. concretos y facilitan entender
problematicas especificas.
Fundamento |La naturaleza dell 43- Los conocimientos propios de la
cientifico - conocimiento matematico; Matematica se han derivado de
sentido proviene de evidencias| investigacion cientifica con fuerte sustento
. cientificas. empirico.
comun
13. Para acceder al conocimiento de la
Matemética debo dejar de lado el sentido
comun.
La naturaleza dell 8- El sentido comin complementa el
conocimiento matematico| conocimiento que se aprende en la
proviene del sentido| Matematica.
comun. L
4- Algunos de los conocimientos de la
Matematica han sido derivados del sentido
coman.
Creencias sobre la ensefianza
Variables Indicadores |Descripcién de los| ITEMS ACTUALES
indicadores
Planificacion Planeo -No [Planeacién con la| 25- A los estudiantes se les deberian
laneo articipacion rofesor-| dar  oportunidades de articipar
de la clase. P P P P P P P

alumno

activamente en la seleccién de los

temas que se veran en la clase.

Planeacién con participacion

Unica del profesor.

32- Todo lo que sucede en clase

depende de la planificacion del

profesor.
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Claridad en

los objetivos

como lo mas
importante
de la
planeacion.-
Claridad en
los
objetivos
como  uno
de los

aspectos de

Planificacion de la clase
teniendo en cuenta que la
claridad de los objetivos

como lo mas importante.

37- Lo

planificacién de la clase de Matematica

mas importante de la

es que los objetivos de esta reflejen los

intereses los involucrados en el

proceso.

Planificacion de la clase
teniendo en cuenta que la
claridad de los objetivos
como uno de los aspectos
de la planeacion pero que
existen otros que influyen en

la enseflanza.

23- La claridad en los objetivos del
de

secundaria béasica no se reflejard en un

programa Matematica en la

mejor aprendizaje de los estudiantes.

la

planeacién.
Actividades en | Trabajo Disefio de la clase| 30- El buen profesor debe aceptar que
clase individual - |reconociendo que el trabajo| los estudiantes aprenden mas la

: individual contribuye mas al Matematica, trabajando de forma
trabajo en
. aprendizaje de lal individual que con otros.
equipo

Matemaética que el trabajo en

equipo. (Trabajo individual)

Disefio de la clase
reconociendo que el trabajo
en equipo, la interaccion
profesor-alumnos contribuye
mas al aprendizaje de Ia
Matematica que el trabajo

individual.

equipo)

(Trabajo en

17- El buen profesor de Matematica
debe usar métodos de ensefianza que
maximizan la interaccion entre profesor

—alumno y alumno- alumno

Retroaliment

a-no

retroaliment

a

Se ofrecen valoraciones de|
manera sistematica en las
actividades en clases. (

Retroalimenta)

5- El buen profesor de Matematica
valoraciones
de

ofrece al alumno

sistematicas sobre su ritmo

aprendizaje.

No se ofrecen valoraciones

34- Es recomendable que el profesor no
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de manera sistematica en
las actividades en clases.

(No retroalimenta)

ofrezca en las clases retroalimentacion

a sus alumnos.

Solo
proporciona
instruccione

s - favorece

la

construcciéon

La clase se desarrolla en
funcién de las orientaciones-

instrucciones del profesor.

14- El debe dar

instrucciones precisas de qué se puede

buen profesor

hacer en clase.

La clase se desarrolla no

26- El buen profesor esta a favor de los

por parte solo desde las instrucciones-| métodos y procedimientos de
orientaciones sino que se| ensefianza que maximizan la
del alumno. L . .
promueve una construccion| independencia del estudiante para
personal desde las| aprender sus propias experiencias.
experiencias vividas.
Docencia La introduccion de nuevos| 44- La clase de nuevo contenido es la
expositiva - |contenidos de forma via mas adecuada para poder trasmitir
: expositiva por  parte del los conocimientos de Matemética a los
docencia

participativa

profesor, es la via mas

adecuada de ensefianza.

estudiantes.

La participacién conjunta
profesor-alumno es la via
mas adecuada para la

ensefianza.

36- En el aula es recomendable permitir
la participacion tanto de alumnos como
del profesor, para lograr una mejor
de de la

dinamica ensefianza

Matematica

Autopercepcién
de habilidades

para ensefiar

Necesita
actualizacio

n_

no necesita
actualizacio

n

El profesor autopercibe sus
habilidades para ensefiar y
necesital

cree que

actualizarlas.

6- Considero que es importante estar
dispuesto a seguir actualizandose en la

ensefianza de la Matematica.

El profesor autopercibe sus
habilidades para ensefar vy,
cree necesital

que no

actualizarlas.

40- Considero que he alcanzado la
actualizacion que se requiere para la
ensefianza de los contenidos de la

Matematica.
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Variables Indicadores

Descripicion de los

indicadores

ITEMS ACTUALES

Habilidad para Esfuerzo - |El aprendizaje| 48- El buen profesor deberia
aprender Aprendida requiere esfuerzo y no| estimular a los estudiantes a
necesita  cualidades| realizar el mayor esfuerzo
innatas. posible para aprender.
11- El alumno puede mejorar
sus habilidades de
aprendizaje.
Sin esfuerzo- [EI aprendizaje solo| 10. Considero que si el
habilidades [requiere de las| alumno no entiende algo en
innatas. cualidades innatas. Mateméatica es dificil que lo
aprenda aunque se esfuerce.
45- Considero que el alumno
gque siempre ha tenido
dificultades para aprender
siempre las tendra.
Velocidad con Rapida - EI aprendizaje dell 18-Cuando se trata de la
la que ocurre Gradual alumno  ocurre  del Matematica, la mayoria de los
manera rapida, del alumnos de secundaria o bien
tipo todo o0 nada aprenden rapidamente o no
(Rapida). aprenden en absoluto.

El aprendizaje de la

Matematica es un

proceso que ocurre de

forma gradual,
lentamente, de
manera  sisteméatical
(Gradual).

41- El

Matematica de los alumnos se

aprendizaje de la
secundaria basica es algo que

se da de manera gradual.

3- El alumno de secundaria
gue es lento para aprender la

Matematica no podra cambiar
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su ritmo de aprendizaje.

Estilos de

procesamiento

Convergente

- divergente

El estilo de
procesamiento
convergente  implica
seguir al pie de la letra

lo que dice el profesor.

31- Los alumnos que siguen al
pie de la letra lo que dice el
de

aprenden mas.

profesor Matematica

Confrotar las ideas,

los criterios con los
conocimientos

cientificos contribuyen
a un mejor aprendizaje

de la Matematica.

19- Considero que los

alumnos que confrontan sus
ideas con los conocimientos
cientificos relacionados con la
obtienen

Matematica, un

mejor aprendizaje

Evaluacion del

aprendizaje

Criterio

Norma

del
debe

realizarse a través de

La evaluacion

aprendizaje

examenes

sistematicos.(Criterio)

42- El
Matematica

de

poner

buen profesor
debe
de

examenes manera

sistematica.

La evaluacién del
aprendizaje se obtiene
en la medida que sus
objetivos e indicadores
estan claramente

definidos(Norma)

1- Los estudiantes disfrutan
mas las clases de Matematica
cuando los objetivos e
indicadores de evaluacion han

sido claramente definidos.

27- Una parte importante de la
educacion es saber evaluar el

aprendizaje de los alumnos.

Evaluacion

La calificacion

(cuantificacion) de los

47- En un ambiente de

aprendizaje integral las
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Calificacion

resultados no es lo
mas importante parg
la  evaluaciéon  del
aprendizaje sino su

analisis integral.

calificaciones son

inapropiadas.

La calificacion
(cuantificacion) de los
resultados es lo mas
importante para la
evaluacion del

aprendizaje.

50- Las calificaciones que
obtiene un alumno es un
indicador certero de su nivel

de aprendizaje.
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Anexo 10
Encuesta para realizar el pilotaje

1-Consideras que existen incisos que contienen palabras de dificil comprension, o

gue tienden a confundir o que simplemente no entiendes en nada.

Si No

En caso de que la respuesta haya sido si:

a) Diga el namero del iInciso o] de los

incisos.

2. Cual o cudles de los incisos seleccionados contienen palabras, o expresiones

gue no entiendes.

No del inciso Palabra o0 expresion que no entiendes
No del inciso Palabra 0 expresion que no entiendes
No del inciso Palabra o0 expresion que no entiendes

3-Sugieres que alguna palabra o frase puede ser cambiada por otra.

Si No

En caso de que la respuesta sea si

Digacualocudles

4- Si tienes duda en algun inciso, que no sea comprensible, aclare sus dudas con
quien le esté aplicando la técnica, y proponga una vez aclarado, como escribirias

ese inciso.

No del inciso

Propuesta
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Anexo 11

Versién definitiva del Cuestionario después del criterio de los especialistas
y el pilotaje.

Cuestionario de creencias epistemolégicas de la Mateméatica para profesores de
Secundaria Basica (Adaptado por Cadalso, A. y Vizcaino, A.; 2013)

Estimado Profesor:

El cuestionario tiene como objetivo, conocer ideas sobre la actividad docente sobre la
matematica. Con la informacion que se recoja se contribuira a la mejora del proceso de
ensefianza-aprendizaje de esta ciencia en la secundaria basica. El tratamiento de los datos sera
con fines de investigacion, por lo que la informacién que Ud. aporte se mantendra de manera
confidencial.

Las afirmaciones presentadas tienen diversas opciones de respuestas, Ud. debera escoger
entre ellas la que mejor represente sus ideas. Es muy importante que conteste con toda franqueza.
Considere que no hay respuestas buenas ni malas, la mejor respuesta es la que refleje sus ideas

pues nos interesa conocer lo que piensan los profesores.

Al responder, elija aquella opcion que mejor represente lo que generalmente piensa. Para
marcar su respuesta encontrara 5 columnas donde aparecen las opciones de respuestas: columna
“1” Completamente de acuerdo; columna “2” De acuerdo; columna “3” Neutral, columna “4”
En desacuerdo y columna “5” Completamente en desacuerdo, escoja sélo una de ellas. Es muy

importante que no deje de contestar ninguna afirmacion.
Muchas gracias por su colaboracién.

Datos generales

Edad:....Sexo:.....Formacion profesional o titulo de graduado: ...........cccccveeviiiireiiinnnnnn,

Otros estudios realizados: ............cc.coeeeen..

Afos de experiencia en la docencia: ............

Otras asignaturas que imparte ademas de la Matematica: ...........................

Grado (s)/Anos a los que imparte Matematica: ............... Grupo (S)-.eeveeeeieeeananne.
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1 | Los estudiantes disfrutan mas las clases de Matematica cuando los objetivos e
indicadores de evaluacion han sido claramente definidos.

2 | El profesor debe considerar que los aspectos teoricos y los procedimientos
establecidos en la matematica son inmodificables.

3 El alumno de secundaria, que es lento para aprender la Matemética, no podra
cambiar su ritmo de aprendizaje.

4 | Algunos de los conocimientos de la Mateméatica han sido derivados del sentido
comun.

5 | El buen profesor de Matematica ofrece al alumno valoraciones sistematicas sobre
su ritmo de aprendizaje.

6 | Considero que es importante estar dispuesto a actualizarse en la ensefianza de la
Matemadtica.

7 | Los conocimientos relacionados con la Matematica son rebatibles a partir de
evidencias sdlidas.

8 | El sentido comin complementa el conocimiento que se aprende en la Matematica.
Los contenidos relacionados con la Matemética son concretos y facilitan entender
probleméticas especificas.

10 | Considero que si el alumno no entiende algo en Matematica es dificil que lo
aprenda, aunque se esfuerce.

11 | El alumno puede mejorar sus habilidades de aprendizaje.

12 | Los conocimientos adquiridos en la Matematica permiten explicar muchos de los
fendmenos que se presentan en la vida diaria.

13 | Para acceder al conocimiento de la Matemética debo dejar de lado el sentido
comun.

14 | El buen profesor debe dar instrucciones precisas de qué se puede hacer en clase.

15 | El profesor debe considerar que las nociones y los procedimientos contenidos en la
Matemética son dinamicos y pueden variar.

16 | La explicacion tedrica que sustenta los contenidos de la Matematica es cierta.

17 | El buen profesor de Matematica debe usar métodos de ensefianza que maximizan
la interaccion profesor — alumno y alumno- alumno.

18 | Cuando se trata de la Matematica, la mayoria de los alumnos de secundaria o bien
aprenden rapidamente o no aprenden en absoluto.

19 | Considero que los alumnos que confrontan sus ideas con los conocimientos

cientificos relacionados con la Matematica, obtienen un mejor aprendizaje de la




ANEXOS

156

misma.

20 | Considero que el alumno aprende mejor si le pido integrar los contenidos.

21 | Los contenidos relacionados con la Matematica son abstractos.

22 | El buen profesor de Matematica debe demostrar el dominio de los contenidos
disciplinares antes de pedirlo a sus alumnos.

23 | La claridad en los objetivos del programa de Matematica en la secundaria basica no
se reflejara en un mejor aprendizaje de los estudiantes.

24 | Los contenidos disciplinares relacionados con la Matematica son incuestionables.

25 | A los estudiantes se les deberian dar oportunidades de participar activamente en la
seleccion de los temas que aborden en la clase.

26 | El buen profesor esta a favor de los métodos y procedimientos de ensefianza que
maximizan la independencia del estudiante para aprender sus propias experiencias.

27 | Una parte importante de la enseflanza de la Matemética es saber evaluar el
aprendizaje de los alumnos.

28 | Lo que se aprende en la asignatura de Matemética rara vez se aplica a la vida
diaria.

29 | Los contenidos de la Matematica deben ser independientes unos de otros.

30 | El buen profesor debe aceptar que los estudiantes aprenden méas la Matematica
trabajando de forma individual que con otros.

31 | Los alumnos que siguen al pie de la letra lo que dice el profesor de Matematica
aprenden mas.

32 | Todo lo que sucede en la clase depende de la planificacion del profesor.

33 | Los contenidos de la Matemética estan interrelacionados.

34 | Es recomendable que el profesor no ofrezca retroalimentacion a sus alumnos, en
las clases.

35 | Lo importante de aprender los contenidos de la Matematica es conseguir buenas
calificaciones.

36 | En el aula es recomendable permitir la participacion tanto de alumnos como del
profesor, para lograr una mejor dinamica de ensefianza de la Matematica.

37 | Lo mas importante de la planificacion de la clase de Matemética es que los objetivos
de esta reflejen las motivaciones de los involucrados en el proceso.

38 | EI buen profesor de Matematica considera que el aprendizaje se logra en
condiciones donde él dice lo que hay que hacer.

39 | La explicacién tedrica que sustenta la Matematica es tentativa y requiere acumular
més evidencia.

40 | Considero que he alcanzado la actualizacién que se requiere para la ensefianza de

los contenidos de la Matemaética.




ANEXOS

157

41 | El aprendizaje de la Matematica por los alumnos en secundaria basica es algo que
se produce de manera sistematica.

42 | El buen profesor de Matematica debe poner examenes de manera sistematica.

43 | Los contenidos propios de la Matematica se han derivado de investigaciones
cientificas con fuerte sustento empirico.

44 | La clase de nuevo contenido es la via mas adecuada para trasmitir los
conocimientos de Matematica a los estudiantes.

45 | Considero que el alumno que ha tenido dificultades para aprender, siempre las
tendra.

46 | El buen profesor de Matematica debe lograr que sus alumnos sean creativos y
descubran cosas por si mismos.

47 | En un ambiente de aprendizaje integral las calificaciones son inapropiadas.

48 | El buen profesor de Matemética deberia estimular a los estudiantes a esforzarse
para aprender.

49 | El buen profesor de Matematica estimula a los estudiantes a mostrar su desacuerdo
con él en clase.

50 | Las calificaciones que obtiene un alumno son indicadores certeros de su nivel de

aprendizaje.
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ANEXO 12. Andlisis Factorial Exploratorio
Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.
Matriz de componentes®
Componente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
ltem1 ,711( ,169| ,346( ,092( ,113|-,030| ,033| ,113|-,006| -,018| ,104]| -,068| ,082
ltem2 -,299| ,099( ,048| ,257|-,099( ,420| ,108]|-,255| ,110{ -,381] -,147| -,013| ,127
ltem3 -618( ,122| ,030| ,116|-,058| ,096| ,173]|-,228]| ,054| ,035| -,026( ,332( ,020
ltem4 -,185| ,335( ,089] -,123| ,267| -,106| ,109| -,243| -,137| -,329| ,565]| -,096( -,034
ltem5 ,108| ,506| ,119( -,024| ,492]| -,036( -,275| ,160| ,083| -,064| ,014| ,218]| -,180
ltem6 ,381( ,296| -,165( ,215( ,335| ,064| -,101| ,229| ,257|-,258]| -,016| ,158] -,199
ltem7 -,196( ,383| -,097| ,160| ,048] -,302| -,130| ,100| ,255] -,193| ,012( -,166( ,259
ltem8 ,006 | ,538(-,082(-,244( ,395| ,035|-,260| ,149| -,104| -,189| -,105| ,020| ,074
ltem9 ,685( ,069( -,013| ,115(-,089| ,020| -,029| ,161|-,066| ,107| ,009| ,153| ,117
ltem10 | -,788| ,070| ,077| ,021| ,070|-,131| ,110] -,104]-,078| ,094| ,051( -,077| ,035
ltem1l ,190| ,459| ,195|( -,288] -,123| ,266( -,060| -,228| -,028 | -,063 | -,205]| -,328 | -,349
ltem12 ,876| ,052| ,191( ,040| ,019| ,025( ,002| ,000| ,042| ,000{ -,020] -,009| -,072
ltem13 | -,104| ,008| ,530| ,133| ,055|-,334]|-,109] -,287| ,100]| -,117| -,433| ,048( ,110
ltem14 |-,024| ,515| ,335|-,199| -,132]| -,238| ,081] -,023| ,390| -,060| ,096| ,017 | -,090
ltem15 |-,105| ,509| ,094|-,359|-,033| -,208| ,217| ,264]|-,017| ,041| ,035( ,196( ,046
ltem16 ,028( ,557| ,209( -,220( ,052|-,020| ,072|-,261|-,093| ,197| ,019] -,213] -,197
ltem17 ,737( ,143| ,309| -,118( -,033| -,053| ,063| -,104| ,009| ,193]| -,068] -,015] -,011
ltem18 | -,631( ,214| ,017| ,127|-110| ,132| ,050]| -,219( ,172| ,000( -,059| ,283| ,185
ltem19 ,133| ,550( -,086| -,117| -,085| ,372| -,077]| -,106| ,302| ,236{ -,106| ,090| -,083
ltem20 ,735] -,045( -,003| ,063| ,118| ,194( ,055| ,076| -,146| -,060( -,020] -,039| ,070
ltem21 |-,717| ,170| ,198| ,213|-,082]|-,085] -,027| ,144| ,017| ,022| -,027| ,006 | -,020
ltem22 ,896( ,071| ,138( ,034(-,029| ,050| ,000| -,063| ,080| ,014| ,047| ,009| ,036
ltem23 ,000( -,033| ,459( ,435( ,294|-,027| ,261|-,088]| -,188| ,133| ,000| ,118]-,027
ltem24 4341 -,012| ,108( ,371| ,104]|-,001(-,386| -,174| ,174| ,241| ,028] -,161| -,085
ltem25 ,222( ,004( ,591| -,056(-,035(-,109| ,140| ,189| -,267| -,176]| -,222| ,029] -,030
ltem26 -010| ,424( -,142]-,233| -,039| -,184| -,214| -,031| -,158| ,437] ,111| ,233| ,210
ltem27 ,892| ,062| ,126( ,119]-,058| ,072( ,019|-,050| ,050( ,031| ,048] ,138| ,059
ltem28 -,119| -,096( ,364| ,376| ,007| ,030| ,247| ,346| ,177| ,050| ,006| -,013( -,292
ltem29 -696| -,025( ,127| ,295| ,143| -,029| ,078| ,206| -,086( -,037| ,120| -,088( -,070
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tem30 |-518|-,014| ,092( ,106| ,065( ,107|-,097| ,383| ,027| ,400|( -,128] -,134( -,090
ltem31 ,460( ,119| ,413| ,246|-,359| ,009| -,252| ,028( -,051| -,059| ,134| -,065]| -,071
tem32 |-,192| ,421]|-,054( ,126|-,453(-,050| -,312| ,170| -,043]| -,104| ,202]| -,004( ,107
Item33 ,894| ,050| ,045| ,154( ,022( ,041| ,052| ,081| ,033| ,004| ,013| ,063| ,036
Item34 |-,049]|-,327( ,587(-,012( -,132| -,060| -,145| -,085| ,250| ,062| ,274| ,098| -,027
Item35 |-,728]|-,004( ,234( ,169( ,045| ,100]| -,038]| -,050| ,093]| -,012| -,118( -,031( ,010
Item36 ,109| ,422]-,368| ,329( -,064( -,178| -,137| -,268| -,048| ,027| -,088( ,096( -,015
Item37 , 7891 -,029] ,149| ,140( -,090( ,127| ,040| ,027| ,069]|-,042| ,069( ,061( ,181
tem38 |-,030(-100| ,581( ,136| ,110{ ,265|-,279| -,033| -,172| ,005( ,140| ,091( ,137
[tem39 ,017( ,242| ,369| ,125|-,082| -,332| ,326| -,058( ,167| ,127| ,082| -,303| ,198
Item40 |-,504| ,104( ,086( ,358( -,029| ,145]| -,383| -,084]| -,282| ,065| ,118( -,187 | ,042
ltem41l |-,092| ,471(-,093( ,484(-117|-,226|-,074| ,147]|-,212|-,049| -,271| -,038( ,086
Item42 |-,068| ,587(-,018( -083(-250( ,303| ,111| ,096] -,262]| -,033| ,014( -,056( -,071
Item43 |-,159| ,418( ,017(-077(-057| ,361| ,231| ,292| ,182| ,039| -,033| -,254( ,401
ltem44 | -,314| ,054( ,206( ,044( ,394| ,471| ,068]|-,049| ,075| ,139| ,120( -,006( ,230
Item45 |-,742| ,090( ,262(-,079( ,079| ,043| ,070| ,026| ,009| ,152| ,035( ,132( -,127
Item46 ,282( ,281|-,510| ,479| ,054| ,036| ,275]-,098( -,032| ,105| ,064| ,016]-,113
tem47 |-711| ,176| ,218|( -,011| ,197(-021]|-,102|-,036| ,030]| -,016( -,019| ,012|( -,009
Item48 277 ,427]-,308| ,423( ,073(-,076| ,337|-,133]|-,122| ,078| ,097( ,030|( -,086
Item49 ,346| ,153]| ,460]| -,232( ,157( -,007| ,101|-,096]| -,313]| -,002| -,167| ,084( ,162
tem50 |-,382| ,167( ,310( ,031{-512| ,158| ,058| ,102]|-,117]|-,132| ,085( ,289( -,189

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales.

a. 13 componentes extraidos
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Anexo 13. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 1. Frecuencias Absolutas Dimension “Estabilidad del conocimiento”

Frecuencia absoluta
16 2 39 15

1 3 41 18 5
2 3 50 40 11
3 8 22 40 13
4 53 38 45 63
5 104 20 28 79

171 171 171 171

%

1 1,75 23,98 10,53 2,92
2 1,75 29,24 23,39 6,43
3 4,68 12,87 23,39 7,6
4 30,99 22,22 26,32 36,84
5 60,82 11,7 16,37 46,2

Graficol. Medidas de tendencia central Dimension “Estabilidad del conocimiento”
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Anexol4. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 2. Frecuencias Absolutas Dimension “Estructura del conocimiento”

Frecuencia absoluta
29 33 20
1 61 17 20
2 45 21 31
3 5 6 19
4 25 37 60
5 35 90 41
171 171 171
%
1 35,67 9,94 11,7
2 26,32 12,28 18,13
3 2,92 3,51 11,11
4 14,62 21,64 35,09
5 20,47 52,63 23,98

Gréfico2. Medidas de tendencia central Dimension “Estructura del conocimiento”
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Anexo 15. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 3. Frecuencias Absolutas Dimension “Fuente del conocimiento”

Frecuencia absoluta
46 38 22 49 24 7

1 6 40 16 31 24 11
2 4 80 20 38 63 12
3 2 16 6 22 35 27
4 42 23 22 37 38 67
5 117 12 107 43 11 54

171 171 171 171 171 171

%

1 3,51 23,39 9,36 18,13 14,04 6,43
2 2,34 46,78 11,7 22,22 36,84 7,02
3 1,17 9,36 3,51 12,87 20,47 15,79
4 24,56 13,45 12,87 21,64 22,22 39,18
5 68,42 7,02 62,57 25,15 6,43 31,58

100 100 100,01 100,01 100 100

Gréafico 3. Medidas de tendencia central Dimension “Fuente del conocimiento”
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Anexo 16. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 4. Frecuencias Absolutas Dimension “Naturaleza del conocimiento”

Frecuencia absoluta
21 9 43 8 13 4

1 46 12 8 1 79 8
2 52 31 11 5 58 8
3 20 6 25 15 14 39
4 23 57 64 78 8 63
5 30 65 63 72 12 53

171 171 171 171 171 171

%

1 26,9 7,02 4,68 0,58 46,2 4,68
2 30,41 18,13 6,43 2,92 33,92 4,68
3 11,7 3,51 14,62 8,77 8,19 22,81
4 13,45 33,33 37,43 45,61 4,68 36,84
5 17,54 38,01 36,84 42,11 7,02 30,99

Gréafico 4. Medidas de tendencia central Dimension “Naturaleza del conocimiento”
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Anexo 17. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 5. Frecuencias Absolutas Dimension “Utilidad del conocimiento”

Frecuencia absoluta
12 28 35
1 18 91 47
2 14 53 57
3 7 7 12
4 31 12 20
5 101 8 35
171 171 171
%
1 10,53 53,22 27,49
2 8,19 30,99 33,33
3 4,09 4,09 7,02
4 18,13 7,02 11,7
5 59,06 4,68 20,47

Gréfico 5. Medidas de tendencia central Dimension “Utilidad del conocimiento”
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Anexo 18. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 6. Frecuencias Absolutas Dimensién “Habilidad para aprender”

Frecuencia absoluta
48 11 10 45

1 51 42
2 59 61
3 6 2 5 9
4 42 42 25 27
5 112 122 31 32

171 171 171 171

%

1 3.51 1.75 29.82 24.56
2 2.92 1.17 345 35.67
3 3.51 1.17 2.92 5.26
4 24.56 24.56 14.62 15.79
5 65.5 71.35 18.13 18.71

Grafico 6. Medidas de tendencia central Dimension “Habilidad para aprender”
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Anexo 19. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 7. Frecuencias Absolutas Dimensién “Velocidad con la que ocurre”

Frecuencia absoluta

18 41 3

1 12 4 36
2 61 10 72
3 20 15 11
4 37 67 29
5 41 75 23

171 171 171

%

1 7.02 2.34 21.05
2 35.67 5.85 42.11
3 11.7 8.77 6.43
4 21.64 39.18 16.96
5 23.98 43.86 13.45

Gréfico 7. Medidas de tendencia central Dimension “Velocidad con la que ocurre”
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Anexo 20. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 8. Frecuencias Absolutas Dimension “Estilos de procesamiento”

Frecuencia absoluta
31 19
1 20 2
2 51 3
3 17 6
4 43 71
5 40 89
171 171
%
1 11.7 1.17
2 29.82 1.75
3 9.94 3.51
4 25.15 41.52
5 23.39 52.05

Grafico 8. Medidas de tendencia central Dimensién “Estilos de procesamiento”
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la aplicacion de

Tabla 9. Frecuencias Absolutas Dimension “Evaluacion del aprendizaje”

Frecuencia absoluta
1 2 47 50 27

1 22 5 25 3 13
2 20 16 59 32 23
3 11 14 30 10 6
4 38 64 20 60 41
5 80 72 37 66 88

171 171 171 171 171

%

1 12,87 2,92 14,62 1,75 7,6
2 11,7 9,36 34,5 18,71 13,45
3 6,43 8,19 17,54 5,85 3,51
4 22,22 37,43 11,7 35,09 23,98
5 46,78 42,11 21,64 38,6 51,46

Gréafico 9. Medidas de tendencia central Dimension

“Evaluacion del aprendizaje”
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Anexo 22. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 10.Frecuencias Absolutas Dimension “Planificacion de la clase”

Frecuencia absoluta

25 32 37 23
1 30 5 11 52
2 53 26 27 60
3 22 14 10 28
4 38 43 51 19
5 28 83 72 12

171 171 171 171

%
1 17,54 2,92 6,43 30,41
2 30,99 15,2 15,79 35,09
3 12,87 8,19 5,85 16,37
4 22,22 25,15 29,82 11,11
5 16,37 48,54 42,11 7,02

Grafico 10. Medidas de tendencia central Dimension “Planificacion de la clase”
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Anexo 23. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 11. Frecuencias Absolutas Dimension “Actividades de la clase”

Frecuencia absoluta
30 17 5 34 14 26 44 36

1 21 25 2 68 4 1 16 3
2 49 17 2 61 8 5 53 2
3 20 2 8 18 11 13 14 5
4 43 30 60 13 66 61 41 52
5 38 97 99 11 82 91 47 109

171 171 171 171 171 171 171 171

%

1 12,28 14,62 1,17 39,77 2,34 0,58 9,36 1,75
2 28,65 9,94 1,17 35,67 4,68 2,92 30,99 1,17
3 11,7 1,17 4,68 10,53 6,43 7,6 8,19 2,92
4 25,15 17,54 35,09 7,6 38,6 35,67 23,98 30,41
5 22,22 56,73 57,89 6,43 47,95 53,22 27,49 63,74

Grafico 11. Medidas de tendencia central Dimensién “Actividades de la clase”
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Anexo 24. Analisis estadistico- descriptivo después de la aplicacion de instrumento

Tabla 12. Frecuencias Absolutas Dimensién “Autopercepciéon de las habilidades para

ensenar”
Frecuencia absoluta
6 40
1 5 19
2 3 54
3 7 13
4 21 43
5 135 42
171 171
%
1 2.92 11.11
2 1.75 31.58
3 4.09 7.6
4 12.28 25.15
5 78.95 24.56

Gréfico 10. Medidas de tendencia central Dimension “Autopercepcion de

habilidades para ensefar”

a,5

3,5

2,5

1,5

0,5

Media vs Mediana

 Media

H Mediana

a0




