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RESUMEN

Las dificultades detectadas en el aprendizaje de la Matemética tanto a nivel
internacional como nacional orientan la presente investigacion, con el objetivo de
caracterizar las creencias epistemoldgicas que sobre dicha ciencia poseen los
profesores y alumnos de la Secundaria Béasica “Victor Diaz Oroquieta” de
Camaguey.

La pesquisa se sustenta en el paradigma cuantitativo de investigacion,
asumiéndose un tipo de estudio descriptivo, con disefio no experimental
transaccional. La muestra se seleccion6 de manera intencional quedando
conformada por 96 estudiantes que cursan 7mo, 8vo y 9no grado, ademas se
incorporan los 5 docentes que imparten dicha materia en el centro. Para la
recogida de informacidén se empled la técnica de “Evocacion libre de palabras”, el
cuestionario "Creencias epistemoldgicas sobre la Matematica (version adaptada
para la poblacion de la ensefianza media cubana)” y el cuestionario “Creencias
docentes para profesores de Matematica de Secundaria Basica”. Los datos se
procesaron a través del paquete estadistico SPPS version 21, utilizandose
pruebas estadisticas como el Método de Analisis de Correspondencia (ANACOR)
y medidas de tendencia central.

Los resultados obtenidos demuestran en los profesores una tendencia hacia
creencias epistemoldgicas mas desarrolladas que los alumnos en las dimensiones
"Estructura del conocimiento” y "Determinantes del aprendizaje”. Se muestran
similitudes en las creencias de profesores y alumnos en las dimensiones "Certeza
0 estabilidad del conocimiento”, "Fuente del conocimiento", "Velocidad en la
adquisicion "y "Aplicabilidad de la Mateméatica al mundo real".

En sentido general tanto en profesores como alumnos las creencias
epistemoldgicas siguen diferentes direcciones, expresandose una tendencia a un

desarrollo asincrénico.

Palabras claves: Creencias epistemolégicas, Matematica, conocimiento,

aprendizaje, ensefanza.



ABSTRACT

The difficulties detected in the learning of Mathematics as international as
national level orient the present investigation with the objective to characterize the
epistemological beliefs about this science in teachers and students from Victor
Diaz Oroquieta High School in Camaguey.

The inquiry is sustain al the cuantitative paradigm of the investigation, assuming
a descriptive study with design no experimental transational. The sample is
selected in intentional way, conformed by 96 students from 7™, 8" and 9™ grade,
besides are incorporated 5 specialists to this material from the same center. To
recopilate information is applied the technique of "Free Evocation of Words", the
cuestionary “epistemological Beliefs about Mathematics (adapted version for the
population to the teaching Cuban media)” and the cuestionary “Teaching beliefs to
professors of Mathematics in High School”. The datas are prosecute through the
stadistic package SPPS version 21, using stadistics test like the Method of
Analysis of Correspondence (ANACOR) and measures of central tendence.

The results obtained shown in teachers a tendence to epistemological beliefs
more develop than students in the dimensions "Structure of the Knowledge ” and
“‘Determinates of the learning”. It is showing similaries in the beliefs of teachers and

students at the dimensions “Certainty or Stability of the Knowledge”, “Spring of the
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Knowledge”, “Velocity in the acquisition” and “Applicable in the real world”.
In general sense as teachers as students the epistemological beliefs follows

differents directions expressing a tendence to the asincronic development.

Key Words: epistemological beliefs, Mathematics, knowlwdge, learning, teaching.
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INTRODUCCION

Hoy el proceso educativo se encuentra inmerso en la Tercera Revolucion
Educacional, dirigida una vez mas al perfeccionamiento del sistema educacional
cubano. El modelo de Secundaria Basica esta en correspondencia con los actuales
escenarios en que se desarrolla la educacién a nivel mundial y por supuesto, se
particulariza en el contexto cubano, por ende, se plasma el matiz de todos los
cambios socioecondmicos que se han ido desarrollando de manera vertiginosa en
el pais. En esta renovacion educativa una asignatura priorizada es la Matematica,
por la importancia que presenta la misma, al contribuir al desarrollo de las
capacidades de los estudiantes, a la adquisicion de conocimientos,
habilidades y habitos, garantizando su preparacion basica. No se puede
dejar de senalar el valor de la Matematica en la preparacion para la vida y
sus potencialidades para contribuir al desarrollo de las operaciones del
pensamiento. A pesar de estas valoraciones, diferentes estudios demuestran
deficiencias en el aprendizaje de la Matematica en los distintos grados o niveles
escolares, de esta forma, en el Segundo Informe de Resultados (TIMSS, 2003 en
Vizcaino, 2012) se sefiala con énfasis la presencia de estas falencias en el area de
Matematica.

Los resultados de las evaluaciones realizadas por organismos internacionales
en paises de América Latina, también han demostrado cémo el aprendizaje de los
estudiantes latinoamericanos en Matematica estd muy por debajo de los europeos
y los asiaticos. Hay pocas excepciones y corresponden a naciones con mayor
desarrollo econémico, como Chile, que aunque sus resultados en el contexto
internacional no son muy halagadores, son mejores que el resto de la region, en
donde Unicamente Cuba presenta los mas altos puntajes (Benavidez, 2010). Si
bien estos resultados situan “logros de aprendizaje matematico” muy por encima
del resto de la region latinoamericana, en nuestro pais no queda resuelta la
problematica; los distintos estudios realizados han mostrado que adn persisten
deficiencias, principalmente en la comprension y resolucién de problemas, o en los

propios resultados académicos obtenidos durante décadas (Vizcaino, 2012).



En la provincia de Camaguey se expresan diferentes probleméticas en el
proceso de ensefanza-aprendizaje de la asignatura. Los datos revelan (teniendo
en cuenta la calidad del aprendizaje), que en 7mo grado el 43 % de los
estudiantes presenta dificultades, en 8vo grado el 53 % y en 9no grado el 45 %.
(Informe Provincial del MINED. Camaguey 2012).

Especificamente en la Secundaria Basica Urbana estudiada: “Victor Diaz
Oroquieta”, los resultados académicos también ponen de manifiesto estas
dificultades. La calidad de esta asignatura denota que: en 7mo grado de un total
de 153 estudiantes 64 presentan dificultades, lo que representa el 42 %, en 8vo
grado de una matricula de 90 estudiantes, en 50 de ellos, se aprecian dificultades
en esta materia, lo que representa el 55% y en 9no grado de 135 estudiantes, 49
presentan un rendimiento académico bajo, para un 37%. Por tanto los indicadores
de calidad de la asignatura Matematica se encuentran en un 43 %, |0 que muestra
gue existen bajos resultados en esta area especifica del conocimiento. (Informe de
Cierre de Curso Académico. Secundaria Basica Urbana: “Victor Diaz Oroquieta”,
2012).

A partir de estos y otros datos, multiples investigadores han tomado como
objeto de sus estudios la Matematica, de esta manera Guzman (1993), desarrolla
sus trabajos orientados a analizar aspectos del panorama actual de la disciplina y
llega a describir las tendencias actuales mas difundidas, destacando: el hincapié
en la transmision de los procesos de pensamiento propios de la Matematica mas
gue la mera transferencia de contenidos, y concede un valor agregado a aquellos
aspectos colindantes con la psicologia cognitiva. Por otra parte, en opinion del
autor, existe la conciencia cada vez mas acusada, de la rapidez con la que, por
razones muy diversas, se va haciendo necesario traspasar la prioridad de la
ensefianza de unos contenidos a otros. Se encauzan los intentos y esfuerzos por
transmitir estrategias heuristicas adecuadas para la resolucién de problemas en
general y estimular la resolucién autbnoma de verdaderos problemas.

Hernandez & Morejon (2004) y GOmez (2005), se centran en el analisis del
papel que juega la motivacion en el proceso de ensefianza- aprendizaje de la

Matematica, realizando propuestas que contribuyen a ayudar a los estudiantes a



internalizar metas de aprendizaje, como estimulo y camino para desarrollar su
motivacion para hacer matematica; por su parte Martinez (2010), ha orientado sus
estudios a las representaciones sociales que poseen los estudiantes acerca de la
Matematica, demostrando la fuerza de estas en el resultado académico.

Es cierto que numerosos investigadores han dirigido sus trabajos hacia la
problematica de la Mateméatica ofreciendo sus aportes, pero quedan aun
interrogantes, dudas e incertidumbres, que generan nuevas busquedas, por ello se
investigan nuevas variables, donde las creencias epistemoldgicas en este dominio
especifico se erigen como fundamentales.

En la década del 60-70, los aportes de William Perry (1968-1970), demostraron
como las ideas de los alumnos evolucionaban desde posiciones mas simples e
ingenuas a posiciones mas complejas. Indico que los estudiantes progresaban a lo
largo de sus afios de formacion, pasando de tener visiones absolutistas sobre el
conocimiento a relativizar sobre sus puntos de vista. Posteriormente estas
primeras investigaciones dieron paso en distintos contextos educativos, a dos
lineas de investigacion como son la metacognitiva y la fenomenogréfica, las cuales
han centrado su atencion en el analisis de las creencias de los estudiantes
respecto al conocimiento y al aprendizaje.

En el &mbito de la perspectiva metacognitiva, se destacan las investigaciones
realizadas por Schommer (1990, 1993), quien centra sus trabajos en el analisis de
la relacion entre las creencias epistemolégicas y numerosos aspectos del
aprendizaje. Entre los hallazgos de las investigaciones de Schommer, cabe
mencionar la deteccion de una interrelacion significativa entre las creencias
epistemoldgicas y el rendimiento académico (Schommer, 1993; Schommer,
Calvert, Gariglietti y Bajaj, 1997).Segun esta autora, los individuos tienen un
sistema de creencias acerca de como es y cOmo se adquiere el conocimiento, el
cual resulta de gran importancia para comprender el aprendizaje.

Desde la Psicologia, se asume que las creencias epistemoldgicas se
conceptualizan como un constructo multidimensional constituido por un sistema de
creencias, relativamente independientes, sobre la naturaleza del conocimiento y

del aprendizaje. El sistema de creencias epistemoldgicas estd compuesto



entonces por diferentes dimensiones las cuales se erigen como creencias
particulares sobre las que se articula el sistema, conformando la vision que tiene el
estudiante con respecto al conocimiento y al aprendizaje. Estas dimensiones no
necesariamente se desarrollan en paralelo. Un mismo estudiante puede reflejar en
un momento dado niveles diferentes de desarrollo (Schommer, 1990).

Al reconocerse el estrecho vinculo que existe entre las creencias
epistemologicas y el aprendizaje, ha comenzado el cuestionamiento sobre si las
creencias epistemoldgicas se manifiestan de distinta manera segun los dominios
especificos del conocimiento, (Hofer y Pintrich, 1997), destacandose en el caso
concreto de las creencias epistemologicas sobre la Matematica los trabajos de
Schoenfeld, 1989; Schommer-Aikins, Duell & Hutter, 2005; Steiner, 2007 y Walker,
2007.

De dichos trabajos se asumen las propuestas de Walker (2007), quien identifica
a partir de los estudios de Schommer (1990), diferentes dimensiones: creencia
acerca de las fuentes del conocimiento, creencia acerca de la estructura del
conocimiento, creencia acerca de la certeza o estabilidad del conocimiento,
creencia acerca de los determinantes del aprendizaje, creencia respecto a la
velocidad para la adquisicion del aprendizaje y creencia acerca de la aplicabilidad
de la Matematica al mundo real (Walker, 2007).

Con el avance de las pesquisas se convierte en centro de interés conocer la
estructura del sistema de creencias del profesorado y el de los alumnos, partiendo
de la hipdtesis de que las creencias epistemoldgicas influyen en la forma en que
se aprende, se ensefia y se aplica la Matematica (Pintor; Vizcarro, 2005). Se ha
demostrado que la forma en que los profesores organizan su ensefianza esta
relacionada con el modo de entender el aprendizaje, por lo tanto, se han
establecido relaciones entre las diferentes formas de concebir el aprendizaje y las
practicas docentes, sus creencias epistemoldgicas, sus estrategias cognitivas y
metacognitivas, entre otros aspectos (Chan & Elliott, 2000; Kagan, 1992; Pajares,
1992) , que de una u otra manera, tienen implicaciones en la practica educativa y

por supuesto en cémo el alumno aprende, qué aprende y qué creencias poseen



sobre la Matematica, lo que se convierte en un proceso ciclico que puede
determinar de alguna manera los resultados académicos de la disciplina.

Las creencias que los docentes tienen de su profesion, sobre los elementos
qgue intervienen en el aprendizaje de los estudiantes y sobre cudles son las
mejores maneras de ensefiar su disciplina son sin lugar dudas componentes que
juegan un papel importante en lo que sucede en el aula. Dichas creencias pueden
cambiar y reestructurarse a partir de la evaluacion que los profesores hacen de
ellas basadas en su experiencia, se interrelacionan entonces en una estructura
dindmica. Las creencias funcionan como filtro para todo lo que sucede en el
proceso ensefianza-aprendizaje y cuando el docente toma una decision en el
proceso ensefianza-aprendizaje, depende mas de sus propias ideas y del valor
afectivo de éstas (Inguanzo, 2010).

Reconociendo la importancia de caracterizar las creencias epistemolégicas de
profesores y alumnos para la comprension del proceso ensefianza- aprendizaje,
se toma como punto de partida para la investigacion, un dominio especifico, la
Matematica, ya que constituye esta ciencia una de las materias “mas complejas”
gue afecta en mayor medida los resultados académicos de los estudiantes en
Cuba, planteandonos el siguiente problema investigativo:

¢, Qué caracteristicas poseen las creencias epistemolégicas sobre la
Matematica, de profesores y alumnos de la Secundaria Basica “Victor Diaz
Oroquieta”, de la provincia de Camaguey?

Para dar respuesta al problema planteado, se define como objetivo general:

Caracterizar las creencias epistemoldgicas sobre la Matematica, de profesores
y alumnos de la Secundaria Basica “Victor Diaz Oroquieta”, de la provincia de
Camagduey.

Se derivan de ello los siguientes objetivos especificos:

1. Caracterizar las creencias epistemologicas sobre la Matematica de los
profesores de la Secundaria Basica “Victor Diaz Oroquieta”, de la provincia de
Camagduey.

2. Caracterizar las creencias epistemoldgicas sobre la Matematica de los alumnos

de la Secundaria Basica “Victor Diaz Oroquieta”, de la provincia de Camaguey.



3. Describir las posibles relaciones entre el sistema de creencias epistemoldgicas
sobre la Matematica de los profesores y alumnos de la Secundaria Basica “Victor
Diaz Oroquieta”, de la provincia de Camaguey.

La novedad cientifica y la importancia tedrica de la investigacion radican en que
se sistematizan los estudios acerca del tema, llevandolo a la realidad educativa
cubana. En la provincia de Camagiey no existen antecedentes acerca del tema.
Se trasciende las investigaciones anteriores, en tanto, permite estudiar las
caracteristicas de las creencias epistemolégicas sobre la Matematica de
profesores y alumnos de la ensefianza Secundaria Basica, lo cual facilitara en un
futuro, trabajar sobre las modificaciones posibles y deseables, de los sistemas de
creencias epistemoldgicas buscando la calidad educativa. Por primera vez se
utiliza la técnica de “Evocacion libre de palabras”, ajustada al dominio de la
Matematica, en profesores y alumnos del contexto investigado.

El informe investigativo esta estructurado en tres capitulos. En el primero se
fundamenta el estado del arte sobre el objeto de estudio investigado destacandose
las consideraciones teodricas fundamentales sobre la etapa estudiada, asi como los
principales conceptos Yy elaboraciones personales sobre las creencias
epistemoldgicas en el dominio especifico investigado.

En el segundo capitulo se define el paradigma de investigacion, el tipo de
estudio realizado, el disefio asumido, las caracteristicas de la muestra y los
métodos e instrumentos utilizados.

En el tercer capitulo: Andlisis y discusion de resultados, se presentan los
resultados obtenidos con la finalidad de dar respuesta al problema cientifico y a
los objetivos planteados en la investigacion, los mismos se acomparian de tablas y
graficos ilustrativos. Finalmente se ofrecen las conclusiones, recomendaciones,

referencias bibliograficas y anexos.



CAPITULO 1. FUNDAMENTOS TEORICOS DEL PROBLEMA INVESTIGADO

El presente capitulo tiene como objetivo exponer los fundamentos tedricos que
sirven de punto de partida a la solucion del problema cientifico declarado. Sin
pretender realizar una recopilacion mecanica sobre el adolescente y la nueva
situacién educativa que lo caracteriza con su entrada a la Secundara Basica; asi
como la teoria que sustenta las creencias epistemoldgicas en el dominio
especifico de la Matematica, se hizo necesario reorganizar algunos aspectos
esenciales para su comprension y sintetizar aquellos que respondiendo a los
objetivos de la investigacién han sido desarrollados en la literatura especializada.
1.1.El Adolescente: su desarrollo y situacion educativa.

Como se conoce, la adolescencia es la etapa cuyos limites cronoldgicos
usualmente se registran en diferentes esquemas de periodizacion. Las edades
entre los 10 y los 14 afos corresponden a la adolescencia temprana y a partir de
los 15, la tardia. Este es el periodo donde se producen los cambios mas bruscos
en la formacion de la personalidad del ser humano, digase corporales, afectivos,

cognitivos, de valores y de relaciones sociales (Dominguez, 2003).

Se coincide en que la adolescencia marca una situacion social de desarrollo
gue describe una peculiar combinacion de procesos internos y de condiciones
externas que tipifican dicha etapa evolutiva y que direccionan el desarrollo
psiquico durante este periodo, surgiendo formaciones psicologicas particulares o
cualitativamente nuevas (Bozhovich, 1976). Sin pretender realizar en nuestro
trabajo una caracterizacion de todas las transformaciones que se
suceden en la etapa, nos centraremos en aquellas que consideramos

de mayor importancia para nuestro trabajo

Desde el punto de vista cognitivo, en el adolescente se experimentan
diferentes cambios en todos sus procesos, por ejemplo, la percepcion adquiere un
caracter intelectual, la memoria se hace mas consciente, el pensamiento, el
razonamiento verbal y las formas l6gicas que se comenzaron a desarrollar en la
ensefianza de la edad escolar, alcanzan niveles superiores, demostrando el

adolescente un pensamiento abstracto o tedérico. Estas abstracciones o teorias,



cobran la forma de hipoétesis. Es decir, el adolescente ya utiliza una estrategia que
consiste en formular un conjunto de explicaciones posibles y posteriormente
someterlas a prueba para comprobar su confirmacién empirica. La posibilidad de
formular hipétesis, o hacer proposiciones mentalmente, es lo que permite que las

operaciones concretas lleguen a ser operaciones formales.

Gracias a sus nuevas capacidades cognitivas, los adolescentes no
se limitan a considerar s6lo los datos reales y presentes, sino que
tienen en cuenta también situaciones posibles o previsibles
relacionando ademas todas ellas. Son capaces de construir teorias
sobre el futuro y razonar de un modo sistematico. Por tanto, pueden
entender toda la complejidad que puede encerrarse en un problema, comprender
los diversos modos de vivirlo sin quedarse aferrados a un Unico punto de vista,
sino generando ideas, alternativas, imaginando nuevas soluciones, lo que les
va a permitir enfrentarse a los problemas de un modo creativo.

La relacion con los adultos va transformandose y tienden a presentar un
caracter conflictivo, ya que en este periodo se produce una relacion polémica,
donde el caracter dicotomico del pensamiento del adolescente y la ausencia de
una consolidacion de algunas formaciones motivacionales, producen valoraciones
poco reflexivas con tendencia a la rigidez; favoreciendo también los conflictos con
los adultos. La divergencia se encuentra a su vez condicionada por factores
objetivos y subjetivos, producto de la posicion social intermedia del adolescente.
Muy vinculado a este problema, puede aparecer la llamada “crisis de la
adolescencia”; la necesidad de independencia y autoafirmacién, son expresion de
la crisis.

El grupo actia como agente de socializacion permitiendo al adolescente
practicar conductas, habilidades y roles que contribuiran a la construccién de su
identidad adulta. El adolescente tiene una gran necesidad de reconocimiento y
aceptacion para formarse un concepto positivo de si mismo. Aparece una moral
auténoma; las normas emergen de las relaciones de reciprocidad y cooperacion y

no de la imposicion de los adultos.



En esta etapa continla siendo el estudio la actividad fundamental, pero este
cambia por su contenido y forma. La actividad de estudio se transforma ante la
exigencia de asimilar un sistema de conceptos cientificos mediante los sistemas
de contenidos, lo que contribuye al desarrollo del pensamiento y de los intereses
cognoscitivos (Bravo, 1997). Tienen lugar una serie de cambios, son mas
variados, muestran diversas actitudes e intereses por el estudio, atraccion por
aspectos externos de las distintas asignaturas e inestabilidad en los intereses
profesionales.

Durante el proceso de aprendizaje el adolescente debe lograr la relacion de los
nuevos conocimientos con los que ya posee, la relacion entre los nuevos
contenidos y el mundo afectivo-motivacional, asi como lo nuevo con la experiencia
cotidiana del conocimiento y de la vida, de la teoria con la practica (Moreno,
2003). Estas exigencias coinciden con el ingreso de los adolescentes a un nuevo
nivel de enseflanza: en nuestro contexto, la Secundaria Basica. Los estudiantes
en este nivel se enfrentan a una nueva situacion educativa, su actividad docente
se hace mas compleja, se diversifican las asignaturas y la carga de actividades
aumenta, lo que requiere un mayor funcionamiento de sus procesos del
pensamiento: analisis, sintesis, abstraccion, comparacion y generalizacion (Rojas
et al, 2008). Ya los alumnos deben ser capaces de desarrollar una serie de
habilidades intelectuales como: la observacion, comparacion, definicion de
conceptos, experimentacion e investigacion, que le permiten ampliar el
conocimiento en cada situaciéon de aprendizaje. La nueva situacién educativa
exige ademas la formacién general basica del adolescente, con una cultura
general e integral que le permita conocer y entender su pasado, enfrentar su vida
presente y proyectar (desde sus posibilidades), su futuro.

Como se argumentd en parrafos anteriores la situacion educativa a la que se
enfrenta el adolescente le establece nuevas y mdltiples exigencias, dentro de
ellas, las demandas de la matematica ocupa un lugar prioritario. El Sistema
Nacional de Educacion en General y Basica en particular, no ha obviado estos

elementos y mediante el Proceso de Perfeccionamiento Continuo de la Educacion,
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exige la renovacion educativa, traducida en movimientos de avanzada, los cuales
en la Matemética se expresan en reconducir el papel, el significado y los propios
resultados obtenidos en esta Ciencia.

1.2. La Matemaética en el contexto de la Secundaria Basica en Cuba.

La asignatura Matematica en el nivel de Secundaria Béasica pretende
contribuir a la educacion multifacética de los estudiantes, al desarrollo
de sus capacidades mentales y a la adquisicibn de conocimientos,
habilidades, habitos, cualidades y actitudes que constituyen base y
parte esenciales de la formacién integral y arménica de su personalidad
(Ministerio de Educacién, 2011).

La disciplina debe garantizar la formacion matemaéatica basica que
todo ciudadano comun debe poseer, la cual gira en torno a siete
grandes nudcleos tematicos: numeros, magnitudes, ecuaciones,
funciones, geometria, estadistica e ideas combinatorias. Por supuesto,
los estudiantes deben seguir consolidando las habilidades formadas en
la Educacion Primaria.

Para cumplir la funcion que se le ha asignado, la asignatura requiere
ser desarrollada, con un enfoque metodoldgico general, que tenga en
cuenta las experiencias de avanzada. Se necesita implementar los
lineamientos de trabajo para dicha asignatura desde cada actividad de
trabajo metodoldgico, para que la clase cumpla con las exigencias
requeridas y fomente sobre todo el interés de los estudiantes hacia la
misma.
¢, Qué caracteristicas asume la asignatura Matematica por grados?

El séptimo grado constituye una etapa de transito de la Educacién Primaria y
de adaptacion al nivel de Secundaria. Su programa se concentra en el proceso de
consolidacion y sistematizacién de los conocimientos y habilidades mateméaticas
adquiridos en el nivel primario. El nivel de complejidad superior se lo imprimen los
enfoques y métodos de la asignatura en su conjunto (Ministerio de Educacion,
2011).
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La asignatura de Matemética en el 7mo grado se divide en tres unidades con
un total de 180 horas-clases: Unidad 1: Los numeros racionales, Unidad 2: Las
figuras geométricas y Unidad 3: El trabajo con variables.

En la Unidadl, los contenidos girardn en torno a la sistematizacion sobre los
nameros naturales, fraccionarios y el procesamiento de datos (significado de los
nameros, operaciones con numeros naturales, fracciones y expresiones
decimales, significado de comparaciones mediante el tanto por ciento, distintas
formas de representar datos), los nimeros racionales teniendo en cuenta su orden
y comparacion (los niumeros naturales y sus opuestos, el conjunto de los nimeros
enteros) y las operaciones con numeros racionales (adicion, sustraccion,
multiplicacion y division de numeros racionales, operaciones combinadas en que
intervengan las cuatro operaciones de calculo).

En la Unidad 2, se amplia y profundiza el estudio de las propiedades y
relaciones de figuras geométricas fundamentales (identificacion de las figuras
planas, clasificacion de triangulos segun sus lados y angulos, angulos y relaciones
entre figuras, los movimientos del plano, relaciones entre los elementos de un
triangulo y de un cuadrilatero y la determinacion de longitudes, areas y volimenes
de figuras geométricas en el plano y en el espacio.

En la Unidad 3 se profundiza y sistematiza en los conocimientos y habilidades
adquiridos en el nivel primario en relacion con el trabajo con variables. Dentro de
los contenidos se encuentran: traduccion de situaciones de la vida al lenguaje
algebraico (los conceptos de término, variable, valor numérico, monomio,
polinomio y expresién algebraica), operaciones con términos y polinomios
(ttrminos semejantes, producto de términos, cociente de un polinomio por un
término), ecuaciones lineales y problemas (conceptos de ecuacién, ecuaciéon
lineal, procedimientos para la solucién de ecuaciones lineales y la resolucion de
problemas que conducen al planteamiento de ecuaciones lineales en el dominio

de los numeros racionales).
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En el 8vo grado la asignatura Matemética se divide en tres unidades con un
total de 180 horas-clases: Unidad 1. Los numeros racionales, Unidad 2. Geometria
plana, Unidad 3. Trabajo con variables, ecuaciones y funciones lineales.

En la Unidad 1 los contenidos se centran en sistematizar las operaciones con
nameros fraccionarios, conceptos basicos de estadistica descriptiva, los numeros
racionales teniendo en cuenta su orden, comparacion y la realizacion de
operaciones con dichos numeros (adicidn, sustraccion, multiplicacion y divisién de
nameros racionales, al igual que operaciones combinadas que incluyan las cuatro
operaciones basicas). Los estudiantes deben: comparar y ordenar numeros
racionales, representar numeros racionales de diferentes formas, en particular, en
la recta numérica, estimar calculos, calcular con numeros racionales con
diferentes representaciones, realizando correctamente operaciones combinadas,
resolver ecuaciones lineales

En la Unidad 2, se continla el estudio sistematico de la geometria plana
(definiciones de circunferencia, circulo y de algunos elementos principales: centro,
radio, cuerda, diametro, arco, ejes de simetria en al circunferencia, angulos en la
circunferencia, longitud de la circunferencia y area del circulo, igualdad de figuras
geométricas, ejercicios de calculo geométrico, demostracion y construccion
aplicando los criterios de igualdad de triangulos.

En la Unidad 3, los principales contenidos son: traduccion de situaciones de la
vida al lenguaje algebraico, operaciones con monomios y polinomios, conceptos
de ecuacion, ecuaciones equivalentes, procedimientos para la solucién de
ecuaciones lineales, la funcion lineal (proporcionalidad directa e inversa, distintas
formas de representar una funcion, representacion grafica de la funcion lineal). Los
estudiantes deben desarrollar habilidades que le permitan: calcular mediante
célculo algebraico y aritmético el valor numérico de expresiones algebraicas,
resolver operaciones combinadas con polinomios utilizando los signos de
agrupacion, resolver ecuaciones lineales aplicando los procedimientos algebraicos

estudiados y despejar formulas.
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El noveno grado constituye la etapa de la Secundaria Bésica donde los
alumnos ademdas de aprender nuevos contenidos matematicos, consolidan y
sistematizan los adquiridos en el nivel, bajo la influencia de las transformaciones
en enfoque y método que asume la asignatura en su conjunto. En este grado la
asignatura Matematica se divide en 5 unidades con un total de 180 horas clases:
Unidad 1: Estadistica descriptiva; Unidad 2: Geometria Plana; Unidad 3: Sistema
de ecuaciones lineales; Unidad 4: Trabajo con variables, ecuaciones y funciones
cuadraticas; Unidad 5: Los cuerpos y sus magnitudes.

En la Unidad 1, se pretende que los estudiantes sistematicen las relaciones de
inclusion y pertenencia en los distintos conjuntos numéricos, el orden de los
numeros reales, sus diferentes formas de representacion y el calculo combinado
con las cuatro operaciones basicas, la potenciaciéon y la radicacion. Se introduce el
analisis de datos agrupados en clases y se consolidaran sus conocimientos y
habilidades para formular y resolver problemas que impliquen la aplicacion de los
procedimientos para el procesamiento de datos simples y agrupados. Los
estudiantes deben ser capaces de establecer relaciones de pertenencia y de
inclusidon, comparar, ordenar y representar niumeros reales de diferentes formas,
en particular, en la recta numérica, calcular con niumeros racionales en diferentes
representaciones,

En la Unidad 2, los estudiantes deben reconocer que la semejanza es una
nueva relacién entre figuras, que es mas general que la de igualdad. Se trabajara
con el grupo de teoremas de Pitdgoras y las razones trigonométricas en el
triangulo y rectangulo, con el propdsito de que los estudiantes continien
desarrollando habilidades y capacidades en la busqueda y demostracion de
proposiciones matematicas y las apliguen a la resolucion de problemas
geométricos de célculo, construccién y demostracidon intra y extramatematicos.
Con esta unidad se concluye la realizacién de los ejercicios geométricos.

Los contenidos de la Unidad 3 se centran en la resolucién de problemas
algebraicos, donde para el logro de este propdsito juegan un papel prioritario los

procedimientos para resolver sistemas de ecuaciones lineales. Ademas, los
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estudiantes deben identificar sistemas de dos ecuaciones lineales con dos
variables, formular y resolver problemas relacionado con ello.

En la Unidad 4 se trabaja fundamentalmente con la resolucion de problemas
algebraicos, mediante las ecuaciones cuadraticas empleando los productos
notables, la descomposicion factorial y la férmula para resolver este tipo de
ecuacion. Se les ensefia a los estudiantes como descomponer en factores,
resolver ecuaciones cuadraticas aplicando los procedimientos algebraicos
estudiados, despejar formulas, formular y resolver problemas que conducen al
planteamiento de ecuaciones cuadraticas.

Por dltimo, en la Unidad 5 se finaliza el tratamiento de la geometria con el
estudio de los cuerpos geométricos basicos. El eje central lo constituye la
resoluciéon de problemas geométricos, donde se apliquen las relaciones para
calcular volumenes; areas laterales y totales asi como longitudes de aristas. Los
estudiantes deben identificar, definir y clasificar los cuerpos geométricos basicos,
resolver ejercicios y problemas de estimacién, determinacion y comparacion de
cantidades de magnitud.

En sentido general, en Secundaria Basica se expresa una vision del proceso de
enseflanza- aprendizaje orientado a favorecer y potenciar el desarrollo integral del
alumno y su desarrollo cognoscitivo en particular, promoviendo su autonomia
intelectual. Este proceso resalta el desarrollo de habilidades de aprendizaje (no
s6lo ensefiar conocimientos), si no aprender a aprender, con el ensefiar a pensar
(Bruner, 1985; Nickerson, Perkins y Smith, 1987 como se cita en Julio, 2002). No
obstante a estos presupuestos, subsisten serias dificultades en el proceso, lo cual
ha conducido a que sea una de las disciplinas mas investigada por las ciencias
psicologicas, aspecto que serd analizado por su importancia en el préximo

epigrafe.

1.3. La matematica: diferentes miradas desde las ciencias psicoldgicas.
Hoy dia surgen mudltiples reflexiones que de una u otra manera tratan de
explicar diferentes factores que inciden en el aprendizaje de la Matemética. De

esta manera Guzman (1993) describe cuales son las tendencias actuales mas
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difundidas en esta asignatura, destacando el hincapié en la transmision de los
procesos de pensamiento propios de la Matematica mas que la mera
transferencia de contenidos. Por ello concede gran importancia al estudio de las
cuestiones colindantes con la psicologia cognitiva, referidas sobre todo a los
procesos mentales de resolucion de problemas y enfatiza ademas, en la
necesidad de estimular el desarrollo de estrategias heuristicas adecuadas para la
resolucion de problemas en general. A la vista de estas tendencias generales, el
autor sefiala principios metodolégicos que podrian guiar apropiadamente la
enseflanza en Matematica como: tratar de estimular la busqueda autonoma de los
alumnos, estimular el descubrimiento paulatino de estructuras matematicas
sencillas y de problemas interesantes relacionados con tales situaciones. El
profesor debe potenciar que sus estudiantes manipulen los objetos matematicos,
activen su propia capacidad mental, ejerciten su creatividad, adquieran confianza
en si mismo y se diviertan con su propia actividad mental.

Autores como Hernandez y Morejon (2004), han centrado sus investigaciones
en el analisis del papel que juega la motivacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la Matematica, demostrando sus resultados las dificultades que
subsisten en el aprendizaje de la misma, como la falta de motivacion e interés por
el estudio de la asignatura, la forma reproductiva en su ensefianza, entre otras,
sugiriendo el uso de metodologias activas que propicien el didlogo, la reflexion y
gue promuevan el ejercicio del pensar. Gdmez (2005), coincide al asumir que el
principal medio para motivar a los alumnos es que aprendan, considerando
aspectos muy diferenciados como el medio sociocultural del alumno, la imagen
gue tienen de si mismos, los intereses personales y los estilos de aprendizaje.
Como resultado de sus hallazgos realiza una propuesta para ayudar a los
estudiantes a internalizar metas de aprendizaje, como estimulo y camino para
desarrollar su motivacion por la Matematica.

Las aportaciones logradas por Martinez (2006), demuestran cémo las
representaciones sociales del aprendizaje de la Matematica existe y ademas como

estas influye en el conjunto de acciones y actitudes tomadas por los jovenes hacia
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sus capacidades y habilidades matematicas, ayudando dicho estudio a
comprender como estos individuos perciben, entienden, explican y justifican sus
conductas, sus posiciones, sus practicas , y como lo interpretan, como se
identifican y salvaguardan su identidad en un grupo que les exige actuar sobre el
aprendizaje de la Matematica como fundamental para su desenvolvimiento.

Durante la ultima década, han cobrado vigor los estudios relacionados con las
representaciones mentales y su incidencia en los resultados académicos, de esta
manera se comprueba hallazgos relacionados con la influencia de los estereotipos
sexuales de los docentes y como esto afecta los resultados de los discentes en la
Matematica. Flores (2007), ha trabajado con las "Representaciones de género de
profesores y profesoras de Matematica y su incidencia en los resultados
académicos de alumnos y alumnas" en Chile, demostrando que entre los
profesores y profesoras existe una tendencia a utilizar un lenguaje docente
masculinizado, lo que constituye un factor que fortalece las diferencias entre
géneros. Los profesores tienden a dirigirse a los nifios y no a las nifias durante la
clase de Matematica, trayendo implicaciones directas en la participacion,
especialmente en la frecuencia. En el caso de los profesores observados se
comprobdé que mayoritariamente las preguntas van dirigidos a los alumnos del
sexo masculino.

Por su parte Martinez (2010), se ha dedicado a estudiar las representaciones
sociales que poseen los estudiantes acerca de la Matematica. En el trabajo se
identifica una propuesta tedrica metodolégica basada en las representaciones
sociales, percepciones, ideas e imagenes que del aprendizaje y ensefianza de la
Matematica, posee un grupo de estudiantes del nivel medio superior del area de
Fisica-Matematica, del Instituto Politécnico Nacional, en la Ciudad de México. A
través del analisis de los datos pudo concluir que el significado global de la
representacion social de la Matematica se expresa de la siguiente manera: la
Matematica tiene como funcién resolver problemas de la vida diaria, son

consideradas como una materia dificil y complicada, son exactas, debido a que la

16



respuesta de una operacién o un problema es Unica y desarrollan cierta manera
de pensar que permiten al mismo tiempo ampliar el razonamiento.

Como se ha ido plasmando, desde las Ciencias Psicologicas se ha tratado de
interpretar aquellos fendmenos que de una u otra manera se relacionan con el
aprendizaje de la Matematica. Desde este posicionamiento, surge a partir de la
década de los afios 60-70 un interés por investigar las creencias respecto al
conocimiento y el aprendizaje de la Matematica, situandonos en el enfoque de las

creencias epistemoldgicas.

1.4. Creencias epistemologicas. Aspectos generales.
1.4.1. Antecedentes y origenes del término.

Los primeros estudios sobre el desarrollo epistemoldgico tienen lugar en el
periodo de 1968 a 1970 con los trabajos de William Perry. Este autor, a partir de la
interpretacion de las respuestas sobre el conocimiento y el aprendizaje de
alumnos de la universidad de Harvard concluye que los estudiantes pasaban de
tener posiciones iniciales denominadas dualistas, hasta otras llamadas relativistas,
lo cual es explicado por la dinamica de cambio que se produce de un conocimiento
como algo simple, cierto y transmitido por la autoridad, a un conocimiento
complejo, ambiguo y relativo en los ultimos afios académicos.

Las investigaciones dieron paso en los ultimos afios y en distintos contextos
educativos, a dos lineas de investigacion, como son, la metacognitiva y
fenomenografica. Nos centraremos principalmente en la perspectiva
metacognitiva, por su gran importancia para esta investigacion.

La perspectiva metacognitiva se desarrolla en los Estados Unidos y se centra
en el analisis de las creencias de los estudiantes respecto al conocimiento y al
aprendizaje o creencias epistemoldgicas (Ryan, 1984; Schommer, 1990, 1993,
1994), utilizando una metodologia de tipo experimental y cuantitativa. Su
planteamiento inicial se basa en que las creencias del estudiante sobre la
naturaleza del conocimiento y el aprendizaje, o creencias epistemoldgicas, forman

parte del mecanismo subyacente de la metacognicion. Dentro de la perspectiva
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metacognitiva se destacan tres areas de investigacion sobre el desarrollo
epistemologico.

La primera de estas areas se compone por un grupo de investigadores
interesados en describir cdmo los individuos interpretan sus experiencias
educativas (Perry, 1970; Belenky, Clinchy, Goldberger y Tarule, 1986, 1997). En
la segunda linea de investigacion se enmarcan autores que se han ocupado de
analizar cdmo las creencias epistemoldgicas influyen en el pensamiento y en los
procesos de razonamiento, centrandose en el juicio reflexivo, como es el caso de
King y Kitchener (1981, 1994), quienes describieron un modelo denominado
“‘Modelo de Juicio Reflexivo”. Mientras que la tercera area de investigacion se
centra en relacionar las creencias epistemologicas y el aprendizaje, donde se
encuentran autores como Schoenfeld (1983), Ryan (1984) y Schommer (1990).

Dentro de los principales aportes de la linea de investigacion metacognitiva se
destacan los trabajos de Schoenfeld (1983) quien extrajo de su experiencia en el
trabajo con estudiantes algunas conclusiones muy ilustrativas de las creencias
acerca de la Matematica. Segun esta autora, muchos estudiantes de Secundaria
creen gue los matematicos nacen con la habilidad para la Matematica y que no
deben tardar mas de 12 minutos en resolver un problema de este tipo. Su
experiencia también le posibilitd identificar que los estudiantes consideraban que
la fuente del conocimiento es depositada en la autoridad omnisciente.

Por otra parte, se considera que las investigaciones de Ryan (1984) son de
gran utilidad en el estudio de las creencias epistemoldgicas, pues entre sus
resultados establece que los estudiantes que veian el conocimiento desde la
perspectiva dualista estaban seguros que comprenderian el material cuando
pudieran aplicar la informaciébn a las nuevas situaciones; concebian el
conocimiento como correcto o incorrecto. Mientras, los relativistas tenian unos
criterios muy elevados para controlar la comprension; concebian el conocimiento
como provisional y complejo (Morell, 2011). Ademas dicho autor realiza un gran

aporte en el plano metodoldgico, al introducir en sus estudios una corta escala
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Likert que es idonea para estos objetivos, ya que anteriormente solo se habian
utilizado métodos como las entrevistas y la observacion.

Desde nuestro punto de vista Schommer (1990, 2002), también se destaca en
sus estudios al proponer una reconceptualizacion de las creencias
epistemoldgicas sefialando el caracter multidimencional de las mismas, dando
origen asi a una sugerente linea de investigacién sobre las mismas en 1990: el
“Sistema Multidimensional de creencias epistemoldgicas”, en las que se relacionan
las creencias acerca del conocimiento con cuestiones del aprendizaje académico y
el conocimiento que se obtiene en clase. La autora ofrecio un salto cualitativo en la
investigacion sobre la construccion del conocimiento pues destaca que este
proceso ocurre, en el contexto del aprendizaje y que necesariamente hay una
relacion entre ellos. Considera que las creencias epistemoldgicas conforman un
sistema que esta integrado por varias dimensiones, que en conjunto reflejan la
concepcion que tiene el estudiante acerca del conocimiento y el aprendizaje.

Su propuesta apunta a la perspectiva de que el estudio sobre la naturaleza del
conocimiento proviene tanto del sujeto que lo construye como de los motivos,
situaciones, contextos en los que se construye. A su vez esta construccion esta
mediada por las concepciones, ideas, percepciones, representaciones, creencias
gue tiene el estudiante sobre cOmo se construye ese conocimiento.

Cada creencia del sistema es considerada como un continuo, existiendo un
extremo menos desarrollado o ingenuo, y otro donde las creencias son
desarrolladas o sofisticadas. El estudiante puede tener mas de una creencia, pues
estas son independientes entre si aunque forman parte de un sistema que las
relaciona. La idea de la relativa independencia entre las creencias del sistema esta
vinculada a la asincronia en este desarrollo, el cual es posible desde la
comprensioén del sistema en una constante interaccion con el contexto y la cultura
en la que esta inmersa la persona.

A partir de este enfoque, se ha investigado la relacidbn de las creencias
epistemoldgicas con variables como la comprensiéon de textos (Schommer, 1990,

1992); los enfoques de aprendizaje (Rodriguez y Cano, 2005), el rendimiento
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académico (Schommer-Aikins, Brookhart & Hutter, 2000 y Cano, 2005) y otras
muchas variables estrechamente vinculadas al proceso de aprendizaje.
Posteriormente Schommer (2004), plantea la idea de estudiar las creencias en
campos o areas especificas del conocimiento, lo cual permitiria identificar qué
creen y cOmo piensan los sujetos sobre cada disciplina académica en particular. A
lo largo de su investigacion establece que las creencias influyen en el rendimiento

académico de dichos campos o areas del conocimiento.

1. 4.2. Un acercamiento a la definicion de las creencias epistemolégicas.

Para comprender las concepciones epistemologicas se hace necesario definir
la epistemologia como el estudio filosofico de la naturaleza, fuentes y limites del
conocimiento (Moser, Mulder y Trout, 1998), concretandose la idea en el estudio
de la produccion y validacion del conocimiento cientifico.

Hofer y Pintrich (1997), sefialan que las creencias directamente relacionadas al
conocimiento y a la naturaleza del conocer, corresponderian estrictamente al
terreno epistemoldgico y sugieren restringir el uso del concepto solo a estos dos
tipos de creencias.

Algunos modelos, por ejemplo, entienden que las creencias epistemologicas
estdn organizadas como estructuras cognitivamente desarrolladas (King y
Kitchener, 1981); para otros investigadores, sin embargo, no estan organizadas
por estadios o niveles pudiendo existir en la persona distintos grados o tipos de de
creencias y afectar a sus procesos cognitivos ( Ryan, 1984; Schommer, 1990).

Por otra parte, algunos investigadores han argumentado que las creencias
epistemoldgicas no tienen relacion entre si (Schommer, 1990; Schommer- Aikins,
2002) mientras otros autores sefialan que las creencias separadas son parte de un
mayor meta constructo epistemolégico (Schraw y Olafson, 2002).

El gran debate y la variedad terminoldgica sintetizada con anterioridad, han
ejercido una gran influencia en nuestro estudio, por lo que mas que atrevernos a
proponer una nueva definicion, asumiremos como referente tedérico la definicion
propuesta por Schommer (1990, p. 500 ) quien define a las creencias

epistemoldgicas, como: “el sistema de creencias que posee el individuo acerca de
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la naturaleza del conocimiento y el aprendizaje, las cuales son relativamente
independientes entre si”, pues en ella se expresa la vision de sistema y la relativa
independencia que poseen las creencias o el sistema de creencias entre si. A
pesar de que se reconoce la influencia que ejerce la propuesta de Shommer

( 1990), se coincide con las reflexiones realizadas por Vizcaino (2012), quien
enfatiza el caracter cultural-subjetivo del sistema de construcciones elaboradas
por el sujeto acerca del origen y naturaleza del conocimiento y el aprendizaje,
resaltando en sus aportes la estructuracion multidimensional, el desarrollo
asincronico, donde la evolucion de una no necesariamente implica el desarrollo de
la otra y cdmo incluso llegan a ser hasta “contradictorias”, guardando relaciéon con
la experiencia individual asi como con el contexto en el que se elaboran.

1. 4.3. Relacion entre creencias epistemoldgicas y el aprendizaje.

Uno de los campos de investigacion mas recientes se centra en el estudio de la
relacion entre las creencias epistemolégicas y el aprendizaje. Dentro de este
contexto se destacan las investigaciones de Schommer (1992) quien refiere que
las creencias epistemoldgicas podrian influir en la manera que tiene el estudiante
de planificar el estudio y a su vez comprender el material. Va mas alla al concretar
(Schommer, 1994, p. 26) que “existen evidencias que sugieren que las creencias
de los individuos acerca de la naturaleza del conocimiento y el aprendizaje pueden
influir en cémo enfocan el aprendizaje, es decir, como los individuos comprenden,
controlan la comprensién e interpretan la informacion, como resuelven problemas
0 coOmo persisten ante las tareas dificiles”. Desde esta vision la autora sefala que
cuanto mas creen en un aprendizaje rapido, mas pobremente comprenden el texto
y menos control tienen de su comprensién, y de forma similar, cuanto mas creen
gue el conocimiento es cierto, mas tenderan a interpretar la informacién
provisional como absoluta.

Estos hallazgos le permiten resaltar la importancia del estudio de las creencias
en cualquier ambito educativo. Expresa: “La importancia del estudio de las
creencias es evidente teniendo en cuenta que esas creencias afectan no solo a la

comprension de textos en ciencias sociales y fisicas, sino también a textos
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matematicos” (Schommer., Crouse & Rhodes, 1992, p. 442).

De similar manera ha sido abordado la relacién que existe entre las creencias
epistemoldgicas con la habilidad de los estudiantes para enfrentarse con
problemas mal estructurados, es decir, todas aquellas cuestiones que tienen mas
de una respuesta adecuada, que pueden resolverse de varias formas o que
presentan respuestas ambiguas. Se ha demostrado en distintas investigaciones
gue las creencias pueden afectar el grado en que se persiste en tareas dificiles y
el modo de enfrentarse a dominios mal estructurados. La investigacion de Dweck
(1988) apoya esta idea. Esta investigadora se centr0 en la creencia de que los
aprendices pueden controlar su aprendizaje. Desarroll0 una teoria sobre las
creencias de los nifios acerca de la inteligencia. Mientras algunos creen que la
habilidad para aprender es algo fijo (teoria fija), otros creen que la inteligencia
puede evolucionar, desarrollarse (teoria incremental). Si trabajan en una tarea
facil, ambos obtienen los mismos resultados. Sin embargo, cuando la tarea
empieza a ser dificil, los primeros tienen unas reflexiones negativas, como ‘esto
es demasiado duro’; o perseveran en las mismas estrategias o dejan de intentarlo.
Los segundos tienden a persistir y a intentar mejorar.

En palabras de Schommer (1994), en cada una de estas areas, las creencias
pueden ayudar o dificultar el aprendizaje. Dos creencias por lo menos, pueden
contribuir al grado en que los estudiantes persisten al enfrentarse a una tarea
dificil: las creencias acerca del control del aprendizaje y las creencias acerca de la
rapidez del aprendizaje.

Al reconocerse la relacion existente entre las creencias epistemoldgicas y el
aprendizaje, algunos investigadores (Hofer y Pintrich, 1997) comenzaron a
preguntarse si las creencias epistemologicas se manifiestan de diferentes
maneras segun dominios especificos. El dominio dentro de este contexto hace
referencia a una disciplina académica. Al respecto, refieren que las disciplinas
académicas tienen estructuras diferentes de conocimiento y las creencias
epistemoldgicas necesitan ser consideradas en cada una de las disciplinas de

manera especifica. Por ejemplo, Schoenfeld (1989) encontré que los estudiantes
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tendieron a creer en la habilidad innata para la Matematica en comparacion con
los estudiantes de inglés o Sociologia.

Por su parte, Clinchy (2002) argument6 que la mayoria de los estudiantes que
tienen una inclinaciébn hacia la perspectiva del conocimiento como ciencia
prefieren contenidos como la Matematica, mientras que otros se centran en el
subjetivismo y se inclinan por contenidos de humanidades. Dentro del modelo
Epistemologico de Reflexion Transaccional, los estudiantes tienen tendencia a
mirar el conocimiento como cierto en el area de la Mateméatica y ciencia, pero
perciben el conocimiento como incierto en areas como las humanidades y la
Sociologia (Magolda, 2002 como se cita en Steiner, 2007).

Las investigaciones realizadas por Hofer (2002) con estudiantes de Psicologia,
demostré como usaron conocimiento personal y la experiencia para justificar el
propio conocimiento, mientras que Schommer-Aikins (2002) explican como las
creencias pueden ser un fendmeno ligado a la especificidad de dominio.

Muis (2004) a partir de sus estudios determina que existen diferencias en las
creencias epistemologicas de los estudiantes en dominios especificos, lo cual
sugiere la formacion de creencias diferentes para cada dominio. Aseverando este
criterio Buehl y Alexander (2005), sefialan por ejemplo, que los estudiantes creen
gue el conocimiento en Historia es menos cierto que el conocimiento en la
Matematica. A pesar de que los diferentes autores valorados hablan desde
diferentes aristas y hallazgos de su objeto de estudio, quedan para nuestro
posicionamiento tedrico cuestiones importantes:

e Las creencias pueden ayudar o dificultar el aprendizaje.

e Las creencias epistemoldgicas se manifiestan de diferentes maneras segun
dominios especificos.

e Existen diferencias en las creencias epistemoldgicas de los estudiantes en
dominios especificos, lo cual sugiere la formacion de creencias diferentes para
cada dominio.

Las valoraciones realizadas hasta el momento nos sitlan entonces en la
necesidad de profundizar en un dominio especifico: las creencias epistemoldgicas
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en Matematica.
1.4.4. Las creencias epistemoldgicas y la Matematica.

Desde diferentes aristas han sido estudiadas las creencias epistemolégicas en
la Matemética demostrandose, de una u otra manera, como la ensefianza y el
aprendizaje de esta materia se relacionan (Conejeros, 2012). Existe el criterio de
gue las creencias epistemoldgicas poco desarrolladas en la Matematica
imposibilitan la comprension de la naturaleza de las mismas, pues impiden
entender que la naturaleza de la misma se prolonga mas all4 de un conjunto de
hechos bien definidos, reglas, y métodos, aunque por supuesto las creencias
dentro del aula pueden diferir de creencias acerca de la Matematica aplicadas a
situaciones de nuestra vida real (Garofalo, 1989; Schoenfeld, 1988).

Se ha comprobado que las creencias pueden limitar en gran medida las
expectativas y los recursos cognitivos de los alumnos, y por ende, afectar las
estrategias que usan los estudiantes en la comprension de la Matematica”
(Schoenfeld, 1983; De Corte, Op’tEynde & Verschaffel, 2002; Mason, 2003).
Estos componentes incluyen creencias acerca de la naturaleza del conocimiento
en la Matematica, la naturaleza de saber en Matematica, asi como la adquisicion
de su conocimiento. Ademas, las creencias sobre la naturaleza del conocimiento
en la Matematica abarcan creencias acerca de la certeza y la simplicidad del
conocimiento matematico (Muis 2004).

El papel que juegan las creencias epistemoldgicas en el proceso de ensefianza
—aprendizaje de la Matematica es complejo. Cooney (1983), analiza a través del
estudio de caso de Fred and Janice esta relacion, y fundamenta como se pueden
inclusive sostener algunas creencias, por ejemplo, con respecto a ensefar
Matematica, y actuar de diferentes maneras en situaciones distintas, por lo que no
se puede hablar siempre de una consistencia total con tales creencias.

En el estudio de las creencias en el dominio de la Matematica, se destaca la
investigacion de Steiner (2007), la cual explora los efectos de las creencias
epistemoldgicas sobre la Matematica y las creencias acerca de la habilidad para

prosperar en Matematica, demostrando también su relacion.
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Las creencias epistemoldgicas sobre el conocimiento matematico han sido
dimensionadas sobre la base de indicadores, asi por ejemplo, se ha tenido en
cuenta su caracter absoluto o relativo, su validacion o no a través de la autoridad,
su rapidez o lentitud, si es simple o complejo, si es innato o adquirido y su
aplicabilidad o no al mundo real, y se ha buscado su relacion con el rendimiento
en matematica (Shommmer 1990, Walker 2007).

De los presupuestos analizados en este epigrafe nos resultan de valor teérico y
metodoldgico para nuestro trabajo, las siguientes tesis:

e Las creencias epistemoldgicas en Matematica se relacionan con el proceso

de ensefianza y aprendizaje de esta materia.

e Las creencias epistemologicas en Matematica pueden limitar o estimular el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

e Las creencias se interrelacionan en una estructura, plasmandose en ella su
caracter estable, pero al mismo tiempo dinamico.

e El caracter complejo de las creencias epistemoldgicas en Matematica hace
gue las mismas no siempre se expresen unidireccionalmente, pudiendo
existir inconsistencia en la formas de expresion de las mismas.

1.4. 5. Creencias epistemologicas de profesores y alumnos sobre la
Matematica.

El interés de numerosos cientificos a partir de la década de los 80 se orienta a
buscar respuestas a las hipétesis sobre las relaciones existentes entre
concepciones epistemolégicas y de aprendizaje, lo que implica valorar su
incidencia en como se conduce el docente en el aula y por supuesto qué y como
se aprende (Lederman y Zeidler, 1987; Brickhouse, 1990; Gallagher, 1991; Lopez,
Rodriguez y Bonilla, 2004). Precisamente los trabajos de Mellado (1996) vy
Freitas, Jiménez, y Mellado (2004), indagan sobre las posibles relaciones entre las
concepciones de ciencia y aprendizaje y la practica aulica.

Se ha demostrado la relacién entre las concepciones y la practica docente en el
aula, partiendo de cuatro ejes de analisis: a) relacion sujeto-objeto/papel del
sujeto; b) correspondencia con la realidad/objeto del aprendizaje; c)
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método/procesos cognitivos; y d) validacion del conocimiento/verificacion del
aprendizaje. Los resultados arrojan que cuando hay suficiente coherencia entre
concepciones epistemoldgicas y de aprendizaje, éstas se articulan con la praxis, y
cuando no hay dicha coherencia, la concepcion mas definida al interior de cada
sujeto, es la que define su perfil y orienta su practica (Lopez, Rodriguez y Bonilla,
2004)

Corroborando estas posiciones resultan de interés los resultados de Pintor y
Vizcarro (2005), donde sefialan cdmo la forma en que los profesores organizan su
ensefanza esta relacionada con el modo de entender el aprendizaje, por lo tanto
establecen relaciones entre las diferentes formas de concebir el aprendizaje y las
practicas docentes, sus creencias epistemoldgicas, sus estrategias cognitivas y
metacognitivas, entre otros aspectos que de una u otra manera tienen
implicaciones en una practica educativa de calidad.

Derivado de estos consideraciones, los autores antes sefalados estiman la
necesidad de atender la formacion docente facilitando un cambio a partir de las
concepciones ingenuas o implicitas del aprendizaje, hacia otras mas
fundamentadas y significativas desde el punto de vista cientifico, aunque, por ello
mismo, siempre plurales, falibles y criticables.

Resultan de interés las afirmaciones que en este sentido hace Porlan (1997),
cuando plantea que el pensamiento del profesor se organiza en un sistema de
creencias que son determinantes en la forma en que este ensefia en el aula.
Coincidiendo con esta afirmacion los resultados de Medina, A; De Simancas K;
Garzén, C, (1999), revelan tendencias generales donde predominan creencias y
teorias implicitas sobre la ensefianza y el aprendizaje.

En el dominio especifico de la Matematica también se ha manifestado cémo el
conocimiento, las creencias y los propios procesos de pensamiento de los
profesores de Matematica se han estado manifestando como variables
potencialmente explicativas para llegar a una mejor comprension de los procesos

de ensefianza-aprendizaje de la Matematica, en tanto influyen en cémo se ensefia
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la Matematica, en como el profesor construye su conocimiento base para esa
ensefianza, durante los procesos de aprender a ensefiar Matematica.

Los trabajos de Llinares (1994) sobre el profesor de Matematica, ha abierto
caminos para comprender la complejidad y la naturaleza contextualizada del
constructo conocimiento profesional del profesor de Matematica y conlleva la
necesidad de creer nuevos métodos y disefios de estudio que permitan una mejor
aproximacion a dicha comprension y asi mismo enfatiza en la necesidad de
desarrollar este tipo de andlisis pero referidos a topicos concretos, o que permite
ampliar el significado dado a la idea de "conocimiento situado” del profesor.

Las creencias estan presentes en las formas que el maestro implementa para

ensefiar y en las maneras en que el alumno afronta las tareas. Por ejemplo, si los
alumnos creen que el conocimiento esta formado por datos aislados, procuraran
memorizar informacion para repetirla, de forma diferente sucede cuando docentes
y discentes creen que el conocimiento es un conjunto interrelacionado de
conceptos, caso en el cual, procuraran entender las partes y como estas se
relacionan con el conjunto (Hammer, 1994).
Berenson et al. (1998) demostré que los alumnos universitarios que estudiaban
algebra y que tenian un alto desempefio poseian una conceptualizacibn mas
sofisticada de la Matematica, mientras que los de bajo desempefio las
consideraban como un conjunto de procedimientos y formulas.

Las creencias epistemoldgicas que se alejan de las ideas simples y tienen un
mayor nivel de complejidad estdn asociadas con la motivacion intrinseca, la
autorregulacion y la autoeficacia de los alumnos de Mateméatica (Hoffer, 1999).

DeCorte, Op’'tEynde y Verschaffel (2002), corroboran estas tesis al sefialar que
los estudiantes de todos los niveles, por lo general, ven la Mateméatica como la
memorizacion de una variedad de algoritmos. Estudios anteriores habian
mostrado que los alumnos creen que los problemas matematicos deben ser
resueltos rapidamente y que si no pueden lograrlo, entonces su resolucién esta
fuera de sus posibilidades (Frank, 1988; Schoenfeld, 1989). En el ambito de la

Matematica, si los alumnos creen que no son Utiles en su vida 0 en una carrera
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futura, no querrdn dedicar el tiempo y el esfuerzo necesario para aprenderlas
(Schommer, Duell y Hutter, 2005).

Por su parte existe un alto grado de consenso entre los docentes de
Matematica acerca de que la satisfaccion del profesor viene determinada por el
interés y participacion de los alumnos, en conjuncion con un buen ambiente en el
aula; para el profesor el buen alumno es quien se esfuerza y trabaja y es
comunmente aceptado que Matematica se aprende mediante el esfuerzo y el
trabajo personal (Dodera, Burroni y Piacentini, 2007).

En esta linea de pensamiento Gomez y Silas (2012) declaran que tanto
alumnos como profesores tienen creencias epistemologicas poco productivas para
el aprendizaje o ensefianza de la Matematica. Un alto porcentaje de los alumnos
valoran que la fuente principal del conocimiento es el profesor y que sin este no le
es posible aprender, cuando estudie en su casa o intente resolver un problema y
se encuentre con una dificultad, es poco probable que intente resolverla por su
cuenta dado que el conocimiento proviene del profesor y no esta entre sus ideas
esforzarse por generar ese conocimiento que le hace falta a partir de lo que
recuerda o de la informacion que un libro de texto le presenta. Por otra parte, si un
alumno no se considera un generador de informacion tendera a asumir un rol mas
pasivo y procurara recurrir a los procedimientos que le han ensefiado en la clase y
no tanto a su propio razonamiento para generar maneras alternativas de
solucionar los problemas matematicos que le planteen sus profesores.

Los profesores le asignan mayor importancia a la construccion de
conocimientos por parte de los alumnos, consideran que hay cierto margen para
el aprendizaje gradual y mantienen una puntuacién ligeramente sustentada a la
idea de que las habilidades en Matematica se desarrollan mediante la practica y el
aprendizaje (Gomez y Silas, 2012)

Los resultados de las investigaciones de Inguanzo (2010) sugieren que el
estudio de las creencias se debe abordar desde una perspectiva integral, en la
que los diferentes tipos de creencias no siempre pueden ser explicadas por

separado y como en ocasiones deben ser entendidas como un sistema complejo
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de informacion que se interrelacionan entre si., constatando cémo la ensefianza y
el aprendizaje se encuentran intimamente relacionados. Derivado de estos
hallazgos infiere que las relaciones explicativas que se muestran en el modelo de
relaciones estructurales entre las creencias de los profesores acerca de la
naturaleza del conocimiento y de los procesos de ensefianza y aprendizaje, tienen
una mayor relacién con la disciplina profesional del docente y menos con el nivel
de pericia del docente (Inguanzo, 2010).

Los distintos estudios revelan que las creencias epistemologicas ya sean
generales o especificas de la Matematica, no so6lo afectan el desempefio de los
alumnos sino también el de los profesores, de ahi que resulte importante valorar

las creencias epistemoldgicas de profesores y alumnos hacia la Matematica.
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CAPITULO 2. DISENO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

Las consideraciones tedricas valoradas en el capitulo anterior conducen a que
en este capitulo asumamos un paradigma cuantitativo de investigacibn no
experimental, de corte transversal o transaccional, en tanto pretendemos ofrecer
interpretaciones de una realidad individual-social vista desde una perspectiva
objetiva. Se describe el tipo de estudio, la muestra, se operacionalizan las
variables, se explicitan los métodos y técnicas empleadas, asi como los
procedimientos utilizados en el proceso investigativo.
2.1. Concepcion metodologica

La investigacion se sustenta en el paradigma cuantitativo de investigacion
cientifica, el mismo permite dar respuesta al problema de investigacion planteado
y a los objetivos derivados de él (Hernandez, Fernandez-Collado y Baptista, 2006).
2.2. Alcance o tipo de investigacion

En la presente investigacion se asume un estudio descriptivo, pues los datos se
recolectan a partir de la aplicacion de las técnicas utilizadas, o que permite
describir las creencias epistemologicas sobre la Matematica de alumnos y
profesores de la ensefianza media (Hernandez, 2006).
2.3. Disefio de la investigacion

Se selecciona un disefio no experimental, especificamente transaccional o
transversal, pues la investigacion se limita a observar los acontecimientos sin
intervenir en los mismos recolectando los datos en un solo momento, en un tiempo
anico, para luego analizarlos.
2.4 Descripcion de la poblacién y muestra

La unidad de analisis en nuestra investigacion son los alumnos que cursan sus
estudios en la Secundaria Basica “Victor Diaz Oroquieta" y los docentes que
imparten la asignatura Matematica de dicha escuela.

El centro cuenta con una poblacion de 378 estudiantes. De ellos 153 son
estudiantes de 7mo, 89 de 8vo y 136 de 9no grado. Ademas existe una poblacion
de 5 profesores gque son los que imparten la disciplina Matematica en 7mo, 8vo y

9no grado.
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Se selecciona una muestra no probabilistica o dirigida, lo que supone un

proceso de clasificacion intencional. Se seleccionan grupos-tipos, buscando méas

que la representatividad, el que exista calidad en la informacion (Herndndez,

Fernandez 2007). Atendiendo a esta razon se solicita colaboracion a la direccion

del centro para seleccionar un grupo de 7mo, uno de 8vo y uno de 9no grado

sobre la base de los siguientes criterios:

e Abarcar los tres niveles de la ensenanza.

¢ Que el grupo sea valorado como “el mejor en su afo”, por: sus resultados

docentes, participacion en actividades escolares, disciplina, integracion

grupal, entre otros.

e Que posean de forma estable un maestro/a de Matematica.

La muestra de los “alumnos” queda conformada de la siguiente manera:

Tabla 1: Caracterizacion de la muestra “alumnos” segin el grado.

Grupos Total
7mo 1 32 alumnos
8vo 3 30 alumnos
9no 3 34 alumnos
Total 96 alumnos
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La muestra “profesores” se selecciona intencionalmente sobre la base de los

siguientes criterios:

e Ser profesor de Matemética de 7mo, 8vo y 9no grado.

e Voluntariedad de participacion en la investigacion
consentimiento informado.

Criterios de exclusion:

e Desear abandonar la investigacion.

e Causar baja del centro de trabajo.

Tabla 2: Caracterizacion de la muestra “profesores”

expresando su

Grado donde

Formacion _
Profesores Sexo Edad . imparte
profesional .
docencia.
Profesor ALC | Femenino | 44 afios Lic. en Matemética 9 no grado
Profesor AGM | Femenino | 40 afios Lic. en Matematica 7mo grado
_ Prof. General
Profesor YER | Femenino | 28 afios 7mo grado
Integral
. Prof. General
Profesor ALM | Masculino | 26 afios 8vo grado
Integral
. Prof. General
Profesor HHG | Masculino | 30 afios 9 no grado

Integral
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2.5. Descripcion y operacionalizacion de las variables.
Tabla 3: Variables de estudio y operacionalizacion.

Variables Técnicas

Creencias epistemoldgicas: Técnica de "Evocacion libre de palabras."
Sistema de creencias que posee el

individuo acerca de la naturaleza del | Cuestionario "Creencias epistemoldgicas
conocimiento y el aprendizaje, las | sobre la Matematica (version adaptada

cuales son relativamente | para la poblacion de la ensefianza media
independientes entre si (Schommer, | cubana)."

1990).

Creencias docentes: Cuestionario "Creencias docentes para
Conjunto de ideas personales | profesores de Matematica de Secundaria
dinamicas y no  verificables que | Basica."

pueden tener los profesores sobre la
enseflanza, 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
(Inguanzo, 2010).

2.6. Métodos e instrumentos:

2.6.1. Métodos del nivel tedrico: En general, los métodos tedricos permiten
revelar las relaciones del objeto de la investigacion no observables directamente;
se utilizan en la etapa de fundamentaciéon del proceso, en la etapa de la concepcién
del disefio, asi como en el propio analisis de los resultados. Sin separarlo del resto

de los métodos resaltamos los siguientes:
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e El método historico-l6gico. Permite realizar el andlisis historico del objeto de
estudio, conocer su evolucién y desarrollo a lo largo del proceso investigativo.

e EI método sistémico-estructural. En nuestro estudio facilita la orientacion
general en la concepcidon general del proceso investigativo, el cual incluye
momentos 0 etapas que conducen a valoraciones integrales del fenbmeno
analizado.

e Método analitico-sintético y el hipotético-deductivo, para la obtencién de los

datos y la interpretacion de los mismos.

2.6.2. Métodos del nivel empirico

1. Técnica de "Evocacion libre de palabras:"Consiste en presentar una
palabra o frase-estimulo al entrevistado para que él/ ella, por medio de la
asociacion libre, designe cuatro palabras que le surjan espontaneamente en su
mente. El caracter espontaneo y la dimension proyectiva de esa produccion
facilitan tener acceso, mucho mas rapido y facil, a los elementos que constituyen
el universo semantico del término. La evocacion libre permite actualizar elementos
implicitos o latentes que serian disimulados en las producciones discursivas. Para
este caso concreto las palabras estimulos han sido incorporadas desde un
proceso de triangulacion de los investigadores y teniendo en cuenta el objeto de
estudio del trabajo.

Procedimiento: primeramente se les explica a los sujetos en qué consiste la
técnica. La frase inductora es: “;Qué 4 palabras te vienen a la mente cuando
escuchas el término: Matematica, enseflanza, aprendizaje, aplicacion vy
conocimientos”. Se realiza el analisis segun los grupos muestrales por separados

y se establecen ademas las comparaciones por cada uno de ellos.

2. Cuestionario "Creencias epistemoldgicas sobre la Matemética (version
adaptada para la poblaciéon de la ensefianza media cubana)". Consiste en un
cuestionario compuesto por 62 items, los cuales se evallan a través de una

escala de Likert de 7 opciones, donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 en
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desacuerdo, 3 medianamente en desacuerdo, 4 neutral, 5 medianamente de
acuerdo, 6 de acuerdo y 7 totalmente de acuerdo. (Anexo # 4).

Su objetivo se orienta a conocer el sistema de creencias sobre la naturaleza,
origen y estructura del conocimiento y el aprendizaje de la Matematica de los
alumnos de Secundaria Basica. Se pretende evaluar las creencias
epistemologicas a traves de 6 dimensiones, las cuales a su vez estdn compuestas
por subdimensiones Los items que pertenecen a cada dimensidén se encuentran
elaborados de manera tal que permiten determinar los niveles de desarrollo de las
creencias en términos de ingenuidad (poco desarrollo) o sofisticacidon
(desarrolladas), que no es mas que el grado de desarrollo y madurez que

adquieren los estudiantes de las mismas

En cada una de las dimensiones, presentadas a continuacion, se tomaran los
valores de la media de cada dimension para determinar cuales son las creencias
epistemoldgicas sobre la Matematica en relacion a cada una de las dimensiones.
La realizacion del analisis por dimensiones y subdimensiones respectivamente nos
brinda la posibilidad de caracterizar las creencias en los estudiantes en términos

de tendencia.
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Tabla. 4: Dimensiones, subdimensiones, items y niveles de desarrollo de las
creencias epistemoldgicas.

al mundo real.

51

Dimensiones | Subdimensiones items Creencias Creencias
ingenuas sofisticadas
Figura de 1,17, Radica en la Conocimiento
autoridad. 22,41, 52 figura de producido por si
Fuente del Conocimiento 11, 34, autoridad. mismo.
conocimiento producido por si 47,58
mismo
Certeza del Conocimiento 4,9, 20,31, Conocimiento Conocimiento
conocimiento absoluto 38, 45, 50, absoluto, cierto, tentativo,
56 estatico, no varia. dinamico,
Conocimiento 15, 25, 60 dialéctico, sujeto
tentativo a cambios.
Estructura del Conocimiento 13, 18, 36, Conocimiento Conocimiento
conocimiento simple y aislado 43,49, 54 simple, aislado, COMOo proceso
Conocimiento 2,24, 29, no integrado. complejo,
complejoy 59, 62 estructurado.
estructurado
Velocidad en la Aprendizaje 3, 14, 30, Aprendizaje Aprendizaje
adquisicion del rapido 37,44 subito, rapido, o COmMo proceso
aprendizaje Aprendizaje lento 8,19, 55 no ocurre. lentoy
y sistematico sistematico.
Determinantes Aprendizaje 23, 26, 28, Habilidad para Aprendizaje
del aprendizaje innato 32, 35, 39, aprender innata adquirido y
42,48, 53 controlado.
Aprendizaje 57,12
adquirido
Aplicable 21, 27, 33, Los Es posible
Aplicabilidad de 40, 57,61 | conocimientos de aplicar la
la Matematica | No aplicable 6,10,16, 46, | la matematica no matematica al

son aplicables al

mundo real.

mundo real.
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Los enunciados pertenecientes a la dimensién “fuente del conocimiento” aluden
a la procedencia del conocimiento, indagan sobre el grado de confiabilidad que
posee una informacidn, segun donde se origine o alimente. La autoridad esta

representada por los expertos y los docentes.

Con los items que se incluyen dentro de la dimensién “certeza”, encontramos
el interés por evaluar el grado de verdad que se puede atribuir a un conocimiento
0 una idea, segun la claridad de las respuestas obtenidas, la variedad de
respuestas, la creencia en las fuentes que se consultan, la validez del

conocimiento cientifico y la inmutabilidad o variabilidad de las ideas.

En los items de “estructura”, se pretende identificar si los alumnos consideran
gue el conocimiento es simple, aislado y fragmentado; o es un proceso complejo y

estructurado.

Los enunciados de “velocidad en la adquisicion”, se evallGan a partir de la
idea acerca del tiempo que toma a una persona aprender o comprender algo. En
el cuestionario se intentan contraponer preguntas acerca de procesos de
adquisicion rapida con preguntas acerca de procesos de construccion lenta del

conocimiento.

Las preguntas de "determinantes del aprendizaje”, pretenden explorar si los
estudiantes consideran que la habilidad para aprender es innata 0 es un proceso
adquirido a lo largo de toda la vida, evalUa la creencia que tiene el alumno sobre la
necesidad de nacer con determinadas cualidades para aprender la Matematica o

si por el contrario aungque no tengas la habilidad innata la puedes desarrollar.

Se afiade la dimension “aplicabilidad al mundo real”, para no quedarnos en
el plano de las creencias sobre como se construye el conocimiento y ocurre el
aprendizaje de la Matematica, sino, el uso que consideran que puede tener ese
conocimiento y aprendizaje logrado, lo cual viene a corroborar y a triangular los

resultados de las otras dimensiones.

Procedimiento de aplicacién del cuestionario: Se recomienda a los

encuestados la lectura de las instrucciones y se ofrece informacion oral sobre las
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mismas. El escenario de aplicacion fue el aula y la duracion se extendié entre los
40 y 50 minutos.

3. Cuestionario "Creencias docentes para profesores de Matemética de
Secundaria Bésica." El cuestionario original parte de la propuesta de Inguanzo
(2010), el cual sufre una modificacion a partir de los criterios de Cadalso (2013),
los cuales son tomados para la presente investigacion. El cuestionario tiene como
objetivo conocer el sistema de creencias sobre la naturaleza del conocimiento y
los procesos de ensefianza y aprendizaje de profesores de Matematica de
Secundaria Basica. Se compone de 50 items, los cuales se evallan a través de
una escala de Likert de 5 opciones, donde 1 es completamente de acuerdo, 2 de
acuerdo, 3 neutral, 4 en desacuerdo y 5 completamente en desacuerdo (Anexo #
7).

Los items del cuestionario contemplaran las siguientes dimensiones: (Anexo # 8).

Creencias sobre la naturaleza del conocimiento:

|. Estructura del conocimiento (aislado — simple; integrado- complejo)

Il. Estabilidad del conocimiento (cierto — estatico; tentativo- dinamico)

lll. Fuente del conocimiento (autoridad — no autoridad; — no cuestionable -
cuestionable)

IV. Utilidad del conocimiento (transferible y aplicable- no aplicabilidad e
intransferibilidad)

V. Naturaleza del conocimiento (abstracta — concreta; fundamento cientifico —
sentido comun)

Creencias sobre Ensefianza:

I. Planificacién de la clase (Planeo — no planeo; claridad en los objetivos como lo
mas importante de la planeacion- claridad en los objetivos como uno de los
aspectos de la planeacion)

Il. Actividades en clase (trabajo individual — trabajo equipo; retroalimenta — no
retroalimenta; solo proporciona instrucciones — favorece la construccion por parte
del alumno; docencia expositiva- docencia participativa)

[ll. Autopercepcion de habilidades para ensefiar (necesita actualizacion — no

necesita actualizacion).
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Creencias sobre Aprendizaje:

|. Habilidad para aprender (esfuerzo- aprendida; sin esfuerzo- habilidades innatas)
Il. Velocidad con que ocurre el aprendizaje (rapida- gradual)
lll. Estilos de procesamiento (convergente- divergente)

IV. Evaluacion del aprendizaje (criterio — norma; evaluacion — calificacion)

2.6.3 Métodos matematicos-estadisticos
Los datos se analizaron usando varias técnicas y pruebas estadisticas:
1. Método de Analisis de Correspondencia (ANACOR)
El andlisis de correspondencia es una técnica de andlisis de datos aplicable a
tablas de contingencia. Este se deriva de la conocida técnica factorial de
componentes principales. Por medio del analisis de correspondencias se puede
comprobar el grado de relacion entre las categorias de cada variable. En el grafico
denominado ANACOR se muestra la normalizacion simétrica mediante las
dispersiones o asociaciones de los vocablos respecto al eje central. (Sufié, 2001)
2. Analisis Descriptivo de Frecuencia.
Por medio del analisis descriptivo de frecuencia se interpreta la distribucién de
ocurrencias para las creencias.
3. Medidas de tendencia central:
e Media: Es la medida de tendencia central mas utilizada y puede definirse como
el promedio aritmético de una distribucion. Es una medida solamente aplicable a
mediciones por intervalos o de razon (Hernandez-Sampieri, et al, 2006, p. 427).
e Coeficiente de variacion: Este valor expone en porciento cuanto varia como
promedio las respuestas con respecto a la media.
e Producto Estadistico y Solucion de Servicios. (SPSS) version 21 y el Microsoft
Excel 2010.
2.7. Procedimientos.
2.7.1. Procedimiento de recolecciéon de los datos

Primeramente se solicitd el consentimiento informado a la direccion del centro,
ademas de su cooperacion en la seleccion de la muestra objeto de estudio.

Posteriormente se procede con el proceso de negociacion de estudiantes y
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profesores en la busqueda de su disposicion para participar en la investigacion,
obteniéndose en todos los casos la aprobacion.

Se comienza aplicando la técnica de "Evocacion libre de palabras" donde se
explica de manera clara y fluida a los sujetos en qué consiste la técnica. La frase
inductora utilizada fue: “; Qué 4 palabras te vienen a la mente cuando escuchas el
término: Mateméatica, ensefianza, aprendizaje, aplicacion y conocimientos? La
técnica se realiza de manera individual, primeramente a los profesores en el local
del Departamento de Matematica y luego a los alumnos en sus correspondientes
aulas. La aplicacion se extendié entre los 30 y 40 minutos.

Pasado aproximadamente 3 semanas se aplica el cuestionario "Creencias
epistemoldgicas sobre la Matematica (version adaptada para la poblacion de la
enseflanza media cubana) " de forma individual a los estudiantes de la muestra.
Se recomienda a los encuestados la lectura de las instrucciones y se ofrece
informacion oral sobre las mismas. Durante la aplicacion la encuestadora se
mantiene al tanto para explicar las dudas que puedan surgir en los encuestados.
El escenario de aplicacion fue el aula y la duracion fluctu6é entre los 35 y 45
minutos.

Por ultimo, se aplico el cuestionario "Creencias docentes para profesores de
Matematica de Secundaria Basica” de forma individual. Se les explico
primeramente cual era el objetivo de la misma, asi como la importancia de
responder a cada una de las afirmaciones con toda franqueza. El escenario de
aplicacion fue el Departamento de Matematica y la duracion se extendié entre los

20 y los 30 minutos.

2.7.2. Procedimiento de Anélisis de los datos
Los datos de la técnica de “Evocacion libre de palabras”, fueron analizados segun
el siguiente procedimiento:

Andlisis de las palabras evocadas: El andlisis se realiza sobre un universo de
1325 palabras evocadas por los alumnos, y 100 palabras evocadas por los
profesores. Se realizan dos listas de distribucion de palabras, una por orden
alfabético y otra por orden de frecuencia. Basadas en esas listas se efectla la

homogenizacion de las palabras sindbnimas. Se sustituyen las que sobrevienen con
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menor frecuencia por las de mayor frecuencia, conservando el sentido
representacional de la palabra sustituida. En la realizacion de la homogenizacién
se tuvieron en cuenta las palabras sinénimas, para formar categorias. Luego de la
homogenizacion se obtienen las listas finales de las palabras evocadas por orden
de frecuencia. Se seleccionan las palabras mas citadas siguiendo como criterio un
porcentaje minimo del 2% en relacion a la muestra total.

Inmediatamente se procesan los datos obtenidos y se cruzan las palabras mas
frecuentes generadas para cada palabra—estimulo con ellas mismas.
Construyéndose asi un banco de datos indicativos de los cruces entre las palabras
evocadas. Luego se seleccionan para todas las palabras estimulos, las 10 mas
frecuentes y son analizadas por el Método de Analisis de Correspondencia
(ANACOR). Luego se expone un grafico de dispersion demostrativo de los
resultados.

Los datos de los resultados obtenidos a través de los cuestionarios fueron
analizados siguiendo el siguiente procedimiento: Se construye una base de datos
para cada uno de ellos. Luego se realizan analisis descriptivos: valor central (la
media), medida de variabilidad (coeficiente de variacion). Los resultados se
representan por medio de graficos de barras. Para graficar e interpretar los
resultados del cuestionario “Creencias docentes para profesores de Matematica
de Secundaria Basica” se modifica la escala Likert. Esto tiene como objetivo la
coherencia de las codificaciones con la representacion grafica. La modificacion
queda de la siguiente manera: columna “1” Completamente en desacuerdo;
columna “2” En desacuerdo; columna “3” Neutral; columna “4” De acuerdo, y

columna “5” Completamente de acuerdo.
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CAPITULO 3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

La exposicion del presente capitulo sera presentada siguiendo la siguiente
I6gica de andlisis:

3.1. Andlisis de los resultados de la técnica de “Evocacion libre de palabras”
Consideraciones integrales.

3.2. Analisis de los resultados del cuestionario “Creencias epistemoldgicas sobre
la Mateméatica (version adaptada para la poblacion de la ensefianza media
cubana)”: Consideraciones integrales.

3.3. Analisis de los resultados del cuestionario “Creencias docentes para
profesores de Matematica de Secundaria Basica™: Consideraciones integrales.

Analizar los resultados presupone un proceso de interpretacion y discusion de
los mismos, lo que nos ha situado en la necesidad de apoyarnos en las matrices
de datos obtenidas a través de un proceso de codificacion y en los programas
computacionales ya descritos. Pasamos entonces a su presentacion.

3.1. Analisis de las palabras evocadas: Técnica de “Evocaciéon libre de
palabras”.

Como se explico en el capitulo anterior, la técnica de “Evocacién libre de
palabras”, consiste en presentar una palabra o frase-estimulo al entrevistado para
gue respondan por medio de la asociacion libre con aquellas palabras que le
surjan espontaneamente, confiriendo la espontaneidad y la posibilidad al
investigador de acceder a las proyecciones de aquellos elementos implicitos o
latentes de las producciones discursivas.

La frase inductora utilizada fue: “; Qué 4 palabras te vienen a la mente cuando

escuchas los siguientes términos:

) Matematica

o Ensenanza

o Aprendizaje

o Aplicacion

o Conocimiento
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Analisis de las palabras evocadas. Las palabras evocadas por los profesores
se distribuyen en dos listas, una por orden alfabético y otra por orden de
frecuencia. Debido a la muestra utilizada (5 profesores que conforman el total de
la poblacién), no se homogenizaron las palabras, utilizdndose el 100% de sus
producciones verbales. (Anexo # 1).

Las palabras evocadas por los alumnos, se distribuyen en dos listas, una por
orden alfabético y otra por orden de frecuencia, de igual forma que en el caso de
los profesores, pero si se procedié a la homogenizacion, sustituyendo los vocablos
de menor frecuencia por los de mayor frecuencia, quedando conformada una lista
final. (Anexo # 2 y 3).

Al procesarse los datos obtenidos por el Sistema SPSS version 21.0 y cruzarse
las palabras mas frecuentes generadas para cada vocablo-estimulo, se
seleccionan los 10 vocablos de mayor frecuencia tanto por profesores y alumnos,
y se analizan por el Método de Andlisis de Correspondencia (ANACOR),
obteniéndose graficos demostrativos para cada palabra estimulo.

Con respecto a las asociaciones de los profesores a la palabra estimulo:
"Matematica", se encontré que los vocablos mas frecuentes fueron: problemas,
geometria, numeros, calculo, ejercicios, operaciones, algebra, analisis,

ecuaciones y formulas (Figura 1).

analisis
cAlaskbra
ecuaciones
L}
calculo
L}
problemas

numeros

g%}ﬁ‘le‘tl'la ejercicios
L -]

-0,5—

-1,0—] operaciones

formutas < PROFESORES

-1,

- -1 I_:I 1
Figura 1. ANACOR demostrativo de las evocaciones ante la palabra estimulo

"Matematica"
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Como se expresa en el gréfico anterior, la normalizacion simétrica indica una
dispersion de los vocablos en el eje central (0- 0,0), no obstante las palabras mas
cercanas a dicho eje son geometria y problemas. Hacia la derecha se agrupan las
palabras ndmeros y ejercicios. En el cuadrante superior derecho prevalecen los
vocablos ecuacion y calculo. En el superior izquierdo analisis y algebra, mientras
qgue en el inferior se agrupan operaciones y formulas.

Los resultados permiten inferir que para los profesores que imparten la
asignatura Matematica en el contexto objeto de estudio, las principales
asociaciones con la palabra estimulo “Matematica” guardan relacion con los
contenidos de la asignatura que imparten: geometria, ecuaciones, algebra,
nuameros, formulas asi como con las principales operaciones y habilidades que se
pretende lograr con la labor docente: célculo, (calcular), problemas, ejercicios
(ejercitar), analisis (analizar). Las principales creencias epistemolégicas aparecen
como construcciones subjetivas relacionadas con su formacion profesional, con el
propio conocimiento de la Matematica y su ensefianza; estan ademas situados en
el rol que desempefian, sin embargo nos preguntamos: ¢ la Matematica sélo puede
asociarse a sus contenidos y formas de ensefar?, llama la atencion que en estas
palabras no aparezcan algunas relaciones con su utilidad para la vida, aunque
como observaremos mas adelante si se expresa esta relacion ante la palabra
estimulo “aplicacion”.

En relacidén con la muestra de alumnos, las 10 palabras mas frecuentes ante la
palabra- estimulo "Matematica", fueron: geometria, calculo, nimeros, operaciones,
férmulas, problemas, figuras, productos, dificil y necesaria. Se observa en el
centro del grafico de la Figura 2, la formacion de un primer subgrupo constituido
por las palabras nameros, dificil, operaciones y calculo. Muy proximas a ese
subgrupo se encuentran las palabras: formulas, figuras y geometria.
Inmediatamente debajo del subgrupo central se encuentra el vocablo problemas y
dispersa en relacion con las demas palabras del gréafico, se localizan productos y

necesaria (cuadrante derecho superior).
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Figura 2. ANACOR demostrativo de las evocaciones ante la palabra estimulo
"Matematica”

Esos datos sugieren que, las asociaciones que realizan los alumnos estan muy
vinculadas a elementos de la propia materia y matizan afectivamente sus
valoraciones adjudicandoles un sentido negativo. Obsérvese que hacia el centro,
aparecen asociados los vocablos: “numeros”, “operaciones”, “calculo”, “férmulas”,
muy cercanos a “dificil” lo que nos permite inferir que para los alumnos que
participan en el estudio, la matematica son todos los contenidos que reciben en
clases y que al mismo tiempo les resultan dificiles.

En el cuadrante superior derecho y bien alejado del eje central aparece el
vocablo “necesaria”, lo que al parecer es un indicador de cierta tendencia a
minimizar el reconocimiento de la aplicabilidad de esta ciencia a la vida.

Es significativo que las evocaciones de alumnos y profesores guardan relacion
con las tematicas propias de dicha ciencia, repitiéndose algunas de ellas, dejando
entrever las posibles influencias que tienen los actores del proceso y el contexto,
en la conformacion de las creencias. Notese una diferencia entre alumnos y
profesores, en las palabras evocadas por los primeros se refiere “necesaria”, a

pesar de lo distante en su relacion con las demas, sin embargo, no es evocada por

45



los segundos, para los cuales las que fueron surgiendo se orientan mas al rol que
desempenan.

Estas aproximaciones pueden ofrecer pistas futuras a investigaciones que se
propongan profundizar en los indicadores o aspectos que determinan la
conformacién de las creencias epistemologicas de los docentes; en la relacion de
sus creencias y/o, representaciones sobre la ciencia que ensefian y los métodos
de ensefianza que utilizan, asi como en la planificacion de la clase; en la influencia
gue ejercen las creencias de los profesores en las de los alumnos y en los
resultados académicos que se alcanzan.

Las asociaciones a la palabra "ensefanza", realizadas por los profesores, los
vocablos mas frecuentes fueron: aritmética, calculo, numeros, programas,
definiciones, educacion, ejemplos, investigacion, medios y problemas. Se puede
verificar en el grafico de la Figura 3, que las palabras numeros, ejemplos, calculo
tienen una posicion muy proxima al eje central. Muy cercanas a este subgrupo se
encuentran los vocablos programas, educacion. En el cuadrante inferior derecho
estan las palabras problemas, medios e investigacion y en el cuadrante superior

izquierdo muy dispersa de las demas el vocablo definiciones.
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Figura 3. ANACOR demostrativo de las evocaciones ante la palabra estimulo
"Ensefianza"
Como se puede observar en el grafico los profesores creen que la “ensenanza”

se compone por los ejemplos, nimeros y el célculo, o sea, aguellos elementos de
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la ciencia que estan presentes en su quehacer profesional. Ademas relacionan los
vocablos medios e investigacibn como métodos para ejercer el proceso de
ensefanza.

Para los alumnos, sin embargo, los palabras mas frecuentes ante la palabra-
estimulo "ensefianza" fueron: aprender, profesor, trabajo, estudiar, ensefiar,
esfuerzo, explicar, buena, pizarray libros. Como se puede observar en la Figura 4,
la palabra “ensefianza’, para la muestra de los alumnos, se relaciona
estrechamente con estudiar, situada muy préxima al eje central del grafico, lo que
indica que los alumnos presentan creencias sobre la ensefianza de la Matematica,
muy vinculadas con elementos propios de esta materia. Por otra parte, se
localizan vocablos como (profesor, libros y pizarra), que nos permiten inferir que
para los alumnos el conocimiento de la Matematica, proviene de la figura de la
autoridad (el profesor, los libros de texto), presentando una tendencia menos
desarrollada (o ingenua) con respecto a la creencia sobre la fuente del
conocimiento. Ademas se localizan calificativos de valoracion positiva en relacion
a la ensefianza de la Matematica (buena); se expresan elementos relacionados
con los procesos cognitivos (ensefiar, explicar y aprender), y vocablos que indican
gue la ensefianza de la Matematica requiere esfuerzo y trabajo. Esta ultima
interpretacion viene a corroborar la creencia en los alumnos de que la Matematica

es “dificil”’, que ha sido ilustrado en la figura 2.
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Figura 4. ANACOR demostrativo de las evocaciones ante la palabra estimulo

"Ensefianza"
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Ante la palabra-estimulo “aprendizaje”, las vocablos mas frecuentes por parte
de la muestra de profesores fueron: problemas, ejercicios, razonamiento,
conceptos, desmotivado, forzado, lentitud, niveles, preocupante y producto. En la
Figura 5 se ilustra la existencia de dispersiéon. Las palabras mas cercanas al eje
central son: razonamiento y ejercicios. En el cuadrante derecho del grafico se
localiza un subgrupo conformado por: desmotivado, forzado, preocupante y
lentitud; y en el cuadrante izquierdo: conceptos y problemas. Por otra parte en el
cuadrante inferior izquierdo se localiza la palabra niveles y disperso del resto de
los vocablos evocados producto.

Asi, para los profesores, las creencias sobre el aprendizaje de la Matematica
se vinculan con los procesos cognitivos (‘razonamiento”), implica la practica de
“ejercicios”, la resolucion de “problemas” y el dominio de “conceptos”, aspectos
gue se relacionan con el dominio de elementos Matematicos y con la didactica del
proceso de ensefanza. Ademas, aparece el vocablo “lentitud”, que pudiera indicar
creencias de los profesores relacionadas con la velocidad en la adquisicion del
conocimiento matematico, por ejemplo: “el aprendizaje de la Matematica es un
proceso lento y sistematico”; “los alumnos de la secundaria necesitan mucho
tiempo para aprender la Matematica”, etc.), pero al analizar el resto de los
calificativos evocados cercanos a lentitud, (desmotivado, forzado, preocupante),
también podemos inferir que el docente cree en la falta de motivacion de los
alumnos por el aprendizaje de esta materia, en lo forzado que resulta el proceso,

matizando a su vez una relacion afectiva con el proceso desarrollado.
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Figura 5. ANACOR demostrativo de las evocaciones ante la palabra estimulo
"Aprendizaje"

Las asociaciones a la palabra estimulo "aprendizaje”, realizadas por los
alumnos, demuestran mayor frecuencia en: estudiar, memorizar, dificil, esfuerzo,
aprender, desmotivado, inteligencia, recordar, calcular y complicado.

El gréfico de la Figura 6 ilustra que muy proximos al eje central se encuentran
un subgrupo de palabras compuesto por dificil, memorizar y estudiar. Muy
cercanos a estas se ubican los vocablos inteligencia, esfuerzo, desmotivado,
aprender y complicado. Dispersos del resto de las palabras evocadas se
encuentran recordar y calcular.

Al parecer los estudiantes poseen la creencia de que se necesita mucho
esfuerzo para aprender Matematica y reconocen nuevamente que es dificil. Llama
la atencién que muy préximos entre si, “desmotivado”, “aprender” y “complicado”,
pueden ofrecer indicios de que los alumnos reconocen la complejidad del
aprendizaje de la Matematica pero no tienen toda la motivacion que se requiere.
Por otra parte, “inteligencia” aparece muy cercana a “dificil”, de donde inferimos
gue los alumnos vuelven a enfatizar que es dificil y que se necesita inteligencia y
memorizacion. Se expresa un estilo de pensamiento convergente, o sea reproducir

el aprendizaje matematico sin un procesamiento critico y/o autodeterminado.
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Figura 6. ANACOR demostrativo de las evocaciones ante la palabra estimulo
"Aprendizaje”

Integrando los resultados obtenidos ante la palabra estimulo “aprendizaje”,
podemos decir que se hacen llamativo “los roles asumidos”, tanto alumnos como
profesores reconocen dificultades en la motivacion por la Matematica y la
implicacion de procesos cognitivos como el razonamiento, la inteligencia y la
memoria, creencias que de acuerdo a las implicaciones que tengan para cada
sujeto que aprende y ensefia, puedan mediar en la autorregulacion del

comportamiento de unos y otros.

Ante la palabra- estimulo "aplicacion”, los vocablos mas frecuentes por parte de
la muestra de los profesores fueron: escuela, vida, célculo, demostraciones,
economia, teoremas, compra, ensefianza y futuro. Si se observa el grafico de la
Figura 7 se evidencia que existe gran dipersion, los vocablos mas préximos al eje
central son escuela y vida. Muy préximos a estos se localizan “teoremas” (mas
cercano a escuela) y “economia” (mas cercano a vida), una lectura podria
develarnos que las aplicaciones fundamentales de la Matematica se centran en
estos dos contextos, parece mas claro la aplicacion en la escuela al referirse a los
teoremas, demostraciones, al calculo, sin embargo, la aplicabilidad a la vida

parece que solo tiene relacion con la economia. Dispersas del resto: futuro y
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ensefianza, se reconoce el valor de estas evocaciones pero estan alejadas del eje

central “como si no fueran tan importantes”.
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Figura 7. ANACOR demostrativo de las evocaciones ante la palabra
estimulo "Aplicacion”

Los alumnos por su parte (Figura 8), al realizar la asociacion a la palabra-
estimulo "aplicacion”, utilizan con mayor frecuencia los siguientes vocablos: clase,
pruebas, calculo, asignaturas, formulas; vida; de ello se puede inferir que la
tendencia mas fuerte se asocia a valorar su aplicabilidad en el marco del contexto

escolar, incluyendo “vida” como una orientacion ligada a la propia ciencia.
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Figura 8. ANACOR demostrativo de las evocaciones ante la palabra estimulo

"Aplicacion”
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Las asociaciones de los profesores a la palabra estimulo: "conocimiento",
demostraron que los vocablos méas frecuentes fueron: aprendizaje, aplicacion,
ejercicios, razonamiento, superacion, regular, algoritmicos, empefio, integralidad y
metodoldgicos. El grafico ANACOR de la Figura 9, ilustra que la palabra méas
cercanas al eje central es: aprendizaje, pero muy proxima a esta se ubican en el
cuadrante inferior izquierdo: ejercicios, superacion e integralidad. En el cuadrante
derecho se localizan: razonamiento, metodoldgicos, algoritmicos y dispersa del
resto de los vocablos se encuentran: aplicacion, regular y empefio.

De estos resultados se puede inferir que los profesores reconocen el
aprendizaje como complejo, en tanto asumen su caracter integral, asi como el
razonamiento, el empefio y la superacion necesaria para su desarrollo,
expresandose de esta forma creencias docentes que exigen habilidades para

actualizarse y ensefar.
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Figura 9. ANACOR demostrativo de las evocaciones ante la palabra estimulo
"Conocimiento”

Para los alumnos, (Figura 10), los vocablos mas frecuentes ante la palabra-
estimulo "conocimiento” fueron: saber, aprender, inteligencia, sabiduria, pensar,
teoria, analizar, geometria, dificil y aplicacion. Muy proximos al eje central se
localiza el grupo de vocablos: aplicacion, inteligencia, saber y se circunscriben a

ellas aprender, pensar y sabiduria. Se dispersan: dificil, teoria, analizar y
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geometria, pudiéndose inferir que los estudiantes creen en la complejidad del
conocimiento matematico, en su aplicabilidad “contexto escolar “y su

determinacion.
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Figura 10. ANACOR demostrativo de las evocaciones ante la palabra

estimulo "Conocimiento."

e Consideraciones integrales derivadas de los resultados en la técnica de
"Evocacion libre de palabras”.

El andlisis integral obtenido través de la técnica antes mencionada, nos permite
valorar las posibles relaciones entre el sistema de creencias epistemoldgicas de
profesores y alumnos en el contexto investigado, e inferir que para los alumnos el
conocimiento de la Matemética, proviene de la figura de la autoridad (el profesor,
los libros de texto), o sea admiten su rol de aprendiz, aceptando la figura de la
autoridad del maestro, presentando una tendencia menos desarrollada (o ingenua)
con respecto a la creencia sobre la fuente del conocimiento y los docentes se
sitian en su rol de direcciébn del proceso de ensefianza, creyéndose fuente
fundamental del conocimiento.

Tanto profesores como alumnos consideran que la Matematica esta constituida
por diversos objetos matematicos (principalmente nameros, problemas,
ecuaciones y férmulas) y por acciones matematicas (principalmente operaciones
como sumar y multiplicar). Las principales ideas, creencias, construcciones

subjetivas expresadas por los maestros tienen un vinculo con su formacion
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profesional, el propio conocimiento de la Matematica y su ensefianza, lo que al
parecer también ha pasado a ser una construccion subjetiva de los alumnos.

Para los profesores, las creencias sobre el aprendizaje de la Matematica se
vinculan con los procesos cognitivos (‘“razonamiento”), implica la practica de
“ejercicios”, la resolucion de “problemas” y el dominio de “conceptos”, aspectos
que se relacionan con el dominio de elementos matematicos y con la didéctica del
proceso de enseflanza. Reconocen el aprendizaje como complejo, en tanto
asumen su caracter integral, y de ello derivan la necesidad de la superacién
necesaria para su desarrollo, expresandose de esta forma creencias docentes que
exigen habilidades para actualizarse y ensefar. Por su parte los alumnos resaltan
el esfuerzo para aprender Matematica, reconocen su dificultad y que se necesita
inteligencia y memorizacion, expresandose una tendencia a la convergencia de
pensamiento y a la reproduccion del aprendizaje matematico sin un procesamiento
critico y/o autodeterminado. El profesor cree en lo dificil de la asignatura y valora
la desmotivacion del alumno, por su parte el alumno se autovalora como
desmotivado ante esta materia.

En relacidon con el tiempo necesario para poder construir el conocimiento
matematico al parecer tanto profesores como alumnos poseen la creencia de que
se necesita mucho esfuerzo para aprender Matematica y que dicho proceso es
lento, lo que nos pudiera estar indicando que ambos presentan creencias
sofisticadas o desarrolladas en la dimension “velocidad en la adquisicién del

aprendizaje”.

En cuanto a la aplicabilidad de la Matematica al mundo real, los alumnos creen
en su aplicabilidad pero ligada al contexto escolar y a las demandas de la
disciplina, creyendo menos en su aplicabilidad en la vida diaria, a diferencia de los

profesores que vislumbran su aplicabilidad a la vida real.

No se descarta el hecho de que las creencias epistemologicas de los sujetos
estén influenciadas por el hecho de que la técnica ha sido aplicada dentro de la
institucién, lo cual seria una variable ajena a controlar en préoximas

investigaciones.
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Aunque no se puedan expresar resultados concluyentes y no exista una
simetria entre las creencias epistemoldgicas de profesores y alumnos, si se
plasma la necesidad de facilitar un cambio de las concepciones ingenuas o0
implicitas del aprendizaje hacia otras mas fundamentadas y significativas desde el
punto de vista cientifico, lo que pudiera redundar en el propio proceso de
ensefanza —aprendizaje de dicha disciplina.

3.2. Analisis de los resultados del cuestionario “Creencias
epistemoldgicas sobre la Matematica (version adaptada para la poblacién de
la ensefianza media cubana)”.

Las respuestas ofrecidas por los alumnos al cuestionario permiten una
aproximacion a as caracteristicas que identifican sus creencias epistemologicas
sobre la Matematica. En el Anexo # 5, se puede observar el coeficiente de
variacion por dimensiones, donde se plasma la pluralidad en sus respuestas.

Segun las dimensiones trabajadas, las creencias sobre la fuente del
conocimiento y especificamente la subdimension figura de la autoridad, los
valores promedios mas altos (cercanos a 7, totalmente de acuerdo) se reflejan en
los items 1 y 52 (ver grafico 1), lo que refiere que existe una tendencia en los
estudiantes a estar de acuerdo con que “el aprendizaje de la Matematica depende
mayormente de tener un buen profesor” y “te tienen que ensefiar el procedimiento
correcto para resolver problemas matematicos”. Existe una tendencia a considerar
gue la fuente del conocimiento radica en la figura de autoridad, lo que indica la
presencia de creencias epistemoldégicas ingenuas. Esta creencia poco
desarrollada coincide con los hallazgos de otros autores, quienes han identificado
las creencias epistemoldgicas “Figura de la autoridad” como Unica fuente de

conocimiento, Schoenfeld (1983), resaltando su caracter omnisciente.

55



Fuente del conocimiento

7,0
6,0

5,9 6,0
5,6 55 5,4 5,5
' 4,8

5,0 4,3

4,0 3(2

3,0

2,0

1,0

0,0

tem1 Item 17 Item 22 Item4l Item52 Item 11 Item 34 Item47 Item?58

H Figurade la autoridad m Conocimiento producido por si mismo

Grafico 1. Media de los items que conforman la dimensién “Fuente del
conocimiento”

Resulta interesante que en la subdimension conocimiento producido por si
mismo, las respuestas a los distintos items que la componen presentan valores de
la media cercanos a 7, lo que denota que los alumnos presentan una tendencia a
reconocer que “aprendo mejor Matematica trabajando con problemas practicos” y
“el conocimiento que obtengo de una clase de Matematica depende
principalmente de mi esfuerzo® lo que indica que los alumnos consideran su
participacion como individuo en el proceso de obtencién del conocimiento,
llegando a presentar creencias mas sofisticadas. Pudiera parecer que se presenta
una contradiccion, sin embargo, desde los fundamentos teéricos, (Schommer,
1990, 2002) las creencias poseen un desarrollo asincrénico, pueden ser
contradictorias y poseen relativa independencia.

En la dimension certeza del conocimiento, se observa (ver gréafico 2), que en
la subdimensién conocimiento absoluto, los valores promedios mas altos se
encuentran en los items 20 y 31, “la Matematica es como un juego que usa
numeros, simbolos y formulas” y “generalmente hay una via que es la mejor para
resolver un problema matematico®, existiendo una tendencia a considerar que el
conocimiento matematico es absoluto, cierto, estatico y que no varia, lo que indica
también la presencia de creencias ingenuas o0 poco desarrolladas. En el otro

extremo (el conocimiento es tentativo) los alumnos no consideran que el
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conocimiento matematico es resultado de procesos cognitivos complejos como la
inteligencia e imaginacion (item 25, ver valores en el gréfico), no obstante esta
subdimension se distingue por la diferencia en el interior de la misma, pues los
items 15 y 60 presentan valores promedios proximos a 7, lo que nos indica que los
estudiantes prefieren que el maestro de Matemética les muestre diferentes vias
para analizar un mismo problema y “las respuestas a las preguntas en Matematica
cambian a medida que los cientificos reunen mas informacion”, marcando la
presencia de creencias sofisticadas en relacion a la dimension Estabilidad del
conocimiento, se corroboran nuevamente los supuestos tedricos al manifestarse

contradicciones dentro de la misma.
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Grafico 2. Media de los items que conforman la dimensiéon “Estabilidad del
conocimiento”

En la dimension estructura del conocimiento si tenemos en cuenta la
subdimensién conocimiento complejo y estructurado (ver grafico 3), se observa
gue la media de los valores de los items que la conforman se encuentran mas
cercanos a 7 (totalmente de acuerdo), por lo que los alumnos consideran por
ejemplo : “me gusta encontrar diferentes maneras de resolver los problemas®, “la

comprension de como la Matematica se usa en otras asignaturas me ayuda a
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comprender los conceptos®, y “muchas veces aprendo mas de mis errores “ lo que
nos pudiera indicar la presencia de creencias sofisticadas en esta dimension.

En la subdimensién donde se valora si el conocimiento es simple y aislado, se
observa que en esta Ultima subdivision, 4 de sus 6 items, presentan medias
superior a los 4 puntos (13,18,36 y 54) , lo que demuestra que la mayoria de los
estudiantes consideran que el conocimiento matematico es simple, aislado y no
integrado, corroborando también la presencia de creencias ingenuas. No sucede
asi en el resto de los items (43 y 49), onde los resultados estdn mas cercanos a
1, estando en desacuerdo, lo que nos indica tendencias menos desarrolladas e

ingenuas.
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Grafico 3. Media de los items que conforman la dimensién “Estructura del
conocimiento”

En la dimension velocidad en la adquisicion se observa (ver gréafico 4) que 3
de los 5 items pertenecientes a la subdimension conocimiento rapido (14, 30, y 37)
presentan valores de la media cercanos a 1, lo que demuestra que la mayoria de

111

los alumnos estan en desacuerdo con, “si no puedo resolver un problema
rapidamente me siento mal y tiendo a darme por vencido” o “si no entiendes algo
que se te presentd en clase, analizarlo méas tarde, no va a ayudar “y “si no

puedes resolver un problema en unos pocos minutos no lo vas a resolver sin
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ayuda“®, lo que indica que los mismos no consideran que el conocimiento se
adquiere de una forma répida, sino mas sistematica, existiendo una tendencia a
presentar creencias sofisticadas en esta subdimension.

Por su parte los valores de la media de los items que pertenecen a la
subdimensién conocimiento sistematico (8, 19 y 55) se encuentran muy proximos
a 7 puntos, lo que indica que los alumnos estan totalmente de acuerdo con: “se
necesita mucho tiempo para aprender algebra, calculo y la Matematica en sentido
general”, “cuando me encuentro con un problema matematico dificil, trabajo con él
hasta que lo resuelvo” y “en las clases que he recibido, lo podria haber hecho
mejor si hubiera tenido mas tiempo para aprender los conceptos®, Los resultados
muestran que los alumnos consideran que el aprendizaje es un proceso lento y

sistematico, y no rapido, presentando creencias sofisticadas en esta dimension.
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Grafico 4. Media de los items que conforman la dimensién “Velocidad en la
adquisicion”

En la dimension determinantes del aprendizaje y subdimension conocimiento
innato (ver grafico 5), los valores de la media mas altos se encuentran en los
items 26 y 28 , donde los estudiantes tienen tendencia a estar de acuerdo en que “
algunas personas nacen con grandes habilidades para la Matematica y otros no”y

“casi todos sabemos a muy temprana edad si somos buenos en Matemética o no”,
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lo que apuntdé a un menor desarrollo de las creencias epistemologicas,
corroborado en los items de valores promedios 32, 35, 39, 42 y 48. Sin embargo
los valores de la media de los items 23 y 53 se encuentran mas proximos a 1, los
alumnos tienden a estar en desacuerdo con que a pesar de si trabajan duro,
realmente nunca aprenderan Matematica, y que no son justamente una persona
de Matematica, por lo que existe una tendencia a presentar creencias mas
desarrolladas o sea sofisticadas en esta subdimension.

Al analizar la subdimensidon conocimiento adquirido, en los tres items, las
respuestas tienen tendencia a estar mas cercanos a 7, 0 sea a estar totalmente de
acuerdo; “eestudiar sistematicamente es la clave del éxito para aprender
Matematica”, “si nos esforzamos lo suficiente, aunque no tengamos la capacidad
natural, podemos aprender calculo “y “cuando no se entiende algo debes seguir
preguntando”, lo que apunta a un mayor desarrollo de las creencias en cuanto a la

importancia del esfuerzo personal para aprender la asignatura Matematica.

Determinantes del aprendizaje

Iltem 23 Item 261tem 28 1tem 32 Item 351tem 39 1tem 42 ltem 48 ltem 53 ltem 5 ltem 7 Iltem 12

H Innato H Adquirido

Grafico 5. Media de los items que conforman la dimensién “Determinantes
del aprendizaje”

En la dimensién aplicabilidad al mundo real, se puede observar (ver grafico
6) que la subdimensién aplicabilidad, los valores promedios mas altos se
encuentran en los items 27, 57 y 61, con tendencia a estar de acuerdo: “tengo que

aprender Matematica para mi trabajo futuro”, “la Matematica es la base de la
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mayor parte de los principios utilizados en la ciencia y los negocios® y “la
Matemética ayuda a comprender mejor el mundo en que vivimos® lo que se
corrobora al observar el resto de los valores de la media del resto de los items que
la componen. Mientras que en la subdimension inaplicabilidad, los valores de la
media de los items se ubican préximos a 1, estando en desacuerdo con la
inaplicabilidad de la Matematica. Los resultados obtenidos permiten plantear que
los alumnos consideran que la Matematica tiene aplicacion en el mundo real,

presentando creencias sofisticadas en esta dimension.
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Grafico 6. Media de los items que conforman la dimensién “Aplicabilidad al
mundo real”.

Dado lo resultados obtenidos hasta el momento, surge una nueva interrogante
¢estan asociadas las creencias epistemoldgicas de los estudiantes a su nivel de
desarrollo o grado académico?

En busca de respuestas, se realiza el analisis de las dimensiones del
cuestionario por grado académico (Anexo # 6), demostrandose que solo en las

dimensiones " Velocidad en la adquisicion del aprendizaje" y "aplicabilidad al
mundo real”, los valores de la media de los alumnos de 9no grado tienden a ser

superiores, en comparaciéon con los alumnos de 7mo y 8vo grado. Los alumnos de
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9no grado tienden a presentar creencias mas sofisticadas o desarrolladas en las
dimensiones anteriormente sefialadas, estan mas de acuerdo con las creencias “el
aprendizaje de la Matematica se adquiere de manera sistematica y gradual” y “los
contenidos de esta materia si tiene gran aplicaciéon en el mundo real”. Estos
resultados concuerdan con las investigaciones de William Perry (1968-1970),
quien habia demostrado como las ideas de los alumnos evolucionaban desde
posiciones mas simples e ingenuas, a posiciones mas complejas, mediando en
ello la experiencia educativa.

Sin embargo, en las dimensiones " Fuente del conocimiento”, " Certeza del
conocimiento”, "Estructura del conocimiento” y " Determinantes del aprendizaje”,
los valores de la media en las subdimensiones que tributan a creencias
desarrolladas, tienden a ser superiores en los alumnos de 7mo grado, los mismos
consideran que la principal fuente del conocimiento, es “el conocimiento producido
por si mismo”, que “el conocimiento es tentativo, dinamico y sujeto a cambios”,
ven el mismo como un “proceso complejo y estructurado, donde el aprendizaje es
adquirido y controlado”. Estas aparentes contradicciones nos revelan lo expuesto
por Schommer (1990), quien sustenta que el sistema de creencias
epistemoldgicas tiene un caracter multidimensional, el mismo se integra por
creencias relativamente independientes entre si.

e Consideraciones integrales derivadas de los resultados del cuestionario
“Creencias epistemoldgicas sobre la matematica (version adaptada para la
poblacion de la ensefianza media cubana)”

En las distintas dimensiones que conforman el sistema de creencias
epistemoldgicas sobre la Matematica, los alumnos presentan contradicciones,
aspecto que resulta coherente con la teoria que sustenta el presente trabajo. Las
distintas investigaciones realizadas por Schommer (1990), Hofer (1999) y Muis
(2004) han mostrado que el sistema de creencias epistemologicas presenta un
desarrollo asimétrico, lo que significa que se integran por creencias relativamente
independientes entre si. Las creencias en el sistema se pueden manifestar de
formas disimiles en un mismo estudiante, y entre estudiantes, ya que su desarrollo

no ocurre en paralelo, asi, un sujeto en un momento dado puede reflejar
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desiguales niveles de desarrollo en sus creencias, es decir, sostener creencias
poco desarrolladas o ingenuas y desarrolladas o sofisticadas entre una y otra
dimension del sistema. De esta manera, en nuestro estudio se observa que los
alumnos presentan creencias desarrolladas en las dimensiones “velocidad en la
adquisicién del aprendizaje y aplicabilidad en el mundo real”, al considerar que el
aprendizaje se adquiere de manera sistematica y no rapida, y que el conocimiento
matematico si tiene gran aplicacion, mientras que en el resto de las dimensiones
se observan contradicciones, funcionando como creencias epistemoldgicas
ingenuas, aspectos que nos situa en la necesidad de intencionar su estimulacion o
desarrollo.

3.3. Andlisis de los resultados del cuestionario “Creencias docentes para
profesores de Matematica de Secundaria Basica”.

e Primer constructo: Creencias de los docentes sobre el conocimiento.

Al analizar las respuestas dada por los docentes a las preguntas que
conforman la variable “estructura del conocimiento”, observamos en la gréafica 7
que el valor de la media del indicador “complejo e integrado” es de 4 (de acuerdo),
mientras que el valor del indicador “aislado y simple,” se encuentra mas cercano a
2 (en desacuerdo). Estos resultados nos indican que los profesores creen que el
conocimiento matematico es de estructura integrada y compleja, consideran que
los contenidos del mismo se interrelacionan y que un alumno aprende mejor si se
le estimula a la integracion. Se encuentran en desacuerdo con que los contenidos
de la Matematica deben ser independientes unos de otros. Al parecer, los
docentes asumen la necesidad de la implicacion con el contenido, con su
comprensioén y construccion.

En relacion a la variable “estabilidad del conocimiento”, se puede constatar que
el valor de la media del indicador “tentativo y dinamico”, es de 4,1, mientras que en
el indicador “cierto y estatico” es de 3,8. A pesar de que predomina la creencia en
lo tentativo y dinamico del conocimiento, se acerca mucho la creencia de su
caracter absoluto y estatico, lo que denota una tendencia a las contradicciones en

la variable analizada.
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La variable “fuente del conocimiento” expresa que el valor de la media mas alto
(3,8) se ubica en el indicador “no autoridad”, lo cual revela que para los docentes
el conocimiento de la Matematica no proviene de la figura de autoridad, sino de
una construccion personal (el sentido comun, los juicios propios y las opiniones de
los alumnos). Consideran que se debe estimular a los alumnos para que sean
creativos y descubran por ellos mismos, dando también la opcion de expresar sus
acuerdos y desacuerdos., aspectos que vuelven a ser indicador de posiciones
cercanas a valorar el proceso desde la participacion, la amplitud y la profundidad
de significados construidos de manera responsable y dinamica.

El indicador “cuestionable”, alcanza una media de (2,8) y no cuestionable (3,2),
ambas presentan una tendencia a estar mas préoxima a 3, lo cual muestra que los
docentes no se comprometen con una respuesta, adoptan una actitud neutral en
relacion a si los conocimientos matematicos son rebatibles a partir de evidencias

sélidas, o los mismos son incuestionables.

Creencias sobre el conocimiento
5
4,1
4 - 4 3,8 3,8

o} 3,2

= 2,8

D i :

e 3 —

3+

; 2 1 ,ﬁ 1.6

=]

[72]

L 1 - _—

=

[

> 0 -
@ > 5 = > g = = @ ®
o o QL 5 S 8 e 2 = = = =
=] o © = E o S = = [~ <
a s E ® 85 S @ s e S 2 5
e @ n © S = O o =] S = = S
S & L S © < @ D
O = =] = g

= (@] o

Estructura del Estabilidad del Fuente del conocimiento
conocimiento conocimiento

Gréfico 7. Media de las variables e indicadores que conforman el constructo
“Creencias sobre el conocimiento
La variable “utilidad del conocimiento” expresada en el grafico 8, demuestra

que la media mas alta se localiza en el indicador “transferible y aplicable” (5,0), lo
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cual nos indica que los docentes presentan la creencia de que los conocimientos
adquiridos en la Matematica nos permiten explicar muchos de los fenbmenos que
se presentan en la vida diaria.

En relacidon a la variable “naturaleza del conocimiento”, se observa que en el
indicador “abstracto”, la media fue de (2,0) y en el “concreto” (4,8), lo que indica
gue para los docentes el nivel de abstraccion de los conocimientos disciplinares no
es aceptado, y si comparten la creencia de que los contenidos relacionados con la
Matematica son concretos, aspecto que denota ingenuidad sobre el conocimiento
y al mismo tiempo sitla en nuevas contradicciones con las respuestas
establecidas en la variable estabilidad del conocimiento.

Los indicadores “fundamento cientifico” y “sentido comun”, (grafico 8),
demuestran que los profesores aceptan que algunos de los conocimientos son
derivados del sentido comun, por lo que mediante ello se puede acceder al

conocimiento mas general y “hasta complementarlo”.
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Gréafico 8. Media de las variables e indicadores que conforman el constructo
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e Segundo constructo: Creencias sobre la ensefianza:

La variable “planificacion de la clase”, (grafica 9), en los indicadores “planeo” y
‘no planeo”, el valor de la media correspondiente al primero es de (2,2), y no
planeo se encuentra cercano a 4 (4,2), aspecto que revela una tendencia a no
planificar la clase para guiar el proceso, sin embargo, en el indicador “claridad en
los objetivos”, la tendencia es a estar de acuerdo (3.8), con que la claridad de los
objetivos es lo mas importante, aspecto que revela por lo menos a nivel
conceptual contradicciones para la organizacion y direccion del proceso docente
(independiente de reconocerse de que el objetivo “puede estar en la proyeccion o
concepcidn de la actividad” aunque no esté descrito en la hoja de planificacion).
En relacion a este constructo y sus variables de analisis, surgen algunas
reflexiones, pues en nuestro sistema de educacion, la planeacion de la clase
responde a la concepcion de un disefio curricular que asi lo contempla, por ello
nos preguntamos: ¢estara esta creencia vinculada a la necesidad de dar libertad
al alumno para elegir o participar verdaderamente en su proceso de aprendizaje, 0
‘no planeo” surge por “acomodamiento o negativismo” a lo estipulado? Desde
décadas pasadas se sefiala como el maestro debe tener en cuenta la adaptacion
0 inclusion, planeando o considerando las posibilidades no sélo en lo que
concierne a la seleccion de los objetivos y contenidos, sino también en la manera
de planificar las actividades de aprendizaje de forma que se ajusten al
funcionamiento propio del alumno (Coll, 1990).

Al analizar los resultados referidos a la variable de autopercepcion de los
docentes de sus habilidades para ensefar, nos encontramos que en el indicador
“necesita actualizarse” el valor de la media es muy alto (5), reforzandose este
como necesidad o demanda. Seria interesante profundizar en si esta vision
responde a una necesidad vinculada directamente a la profesionalizacion de una
docencia comprometida con los retos de la modernizacion y mejoramiento

educativo.
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Grafico 9. Media de las variables e indicadores que conforman el constructo
“Creencias sobre la enseianza”

La variable “actividades en clase”, (grafico 10), indica que el valor de la media
en el “indicador trabajo en equipo”, es el mas alto (4,8), en contraposicion con
“trabajo individual” (2,8), denotandose que los docentes creen que un buen
profesor debe emplear métodos de ensefianza que maximicen el trabajo grupal y
se potencie la relacidon entre los sujetos que participan en el proceso.

El indicador “retroalimentar”, “no retroalimentar”, (grafico 10), alcanza un valor
de (4,8), en el primero de ellos, y (1.6) en el segundo, lo que habla a favor de la
creencia del proceso de feedback, del aprendizaje.

Los indicadores “instruccién” y “construccion” demuestran una similitud en sus
resultados: (4,6) y (4,8) respectivamente, y de acuerdo a cémo fueron expresados
los items del cuestionario, es que se valora la existencia de creencias
contrapuestas.

Respecto a los indicadores “docencia expositiva” y “docencia participativa”, se
observa que el valor de la media del indicador docencia participativa es de (4,4) y
no participativa (2,6), por lo que se puede inferir que los docentes creen en la

participacion conjunta profesor- alumno como la via mas adecuada para enseniar.
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Grafico 10. Media de las variables e indicadores que conforman el constructo
“Creencias sobre la enseianza”
e Tercer constructo: Creencias sobre el aprendizaje:

En el grafico 11, se presentan los resultados de la variable “habilidad para
aprender”. Se expresa que los indicadores “esfuerzo- aprendida” y “sin esfuerzo-
habilidades innatas”, el valor de la media mas alto se localiza en el indicador
esfuerzo-aprendida (4,7), los docentes presentan una tendencia a estar totalmente
de acuerdo con que el aprendizaje requiere esfuerzo y no necesita de cualidades
innatas; resaltando desde esta vision una creencia preponderantemente
desarrolladora. Por su parte la variable referida a la “velocidad en la adquisicién
del aprendizaje” demuestra que los docentes consideran que los alumnos
adquieren el aprendizaje de manera gradual, lenta o sistematicamente,
presentando creencias desarrolladas en esta variable.

En la variable "estilos de procesamiento” se observa que los valores de la
media de sus indicadores, presentan una tendencia a 4, manifestando acuerdo
con: “confrontar sus ideas, crear producciones innovadoras y pensar criticamente
sobre lo aprendido”. También comparten la creencia de que los alumnos aprenden
mas siguiendo al pie de la letra las instrucciones del profesor y reproduciendo la
informacion a ser aprendida. La presencia de estas creencias son nuevamente

expresion de contradicciones y muestra de que los resultados obtenidos hasta el
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momento, son coherentes con los postulados teoéricos propuestos por el

paradigma multidimensional asumido en la investigacion.

Por su parte, la variable "evaluacién del aprendizaje", alcanza un valor de la
media superior en el indicador “norma”, lo que nos indica que los docentes
comparten la creencia de que la evaluacién del aprendizaje se obtiene en tanto
sus objetivos e indicadores han sido claramente definidos, guardando relacién con
las respuestas ofrecidas al indicador “evaluacién- calificaciéon”, donde los
resultados revelan que los docentes creen que las calificaciones que obtiene un
alumno pueden ser un indicador certero de su nivel de aprendizaje. A pesar de
gue el término evaluacion dista mucho de ser entendido desde una respuesta
univoca y conocedores de sus implicaciones tedricas y metodologicas, es que
interpretamos como el docente se apega a una evaluacion que contempla los
resultados del aprendizaje o el rendimiento de acuerdo al grado de consecucion
de los objetivos previamente fijados, dejando de considerar juicios mas apegados

a una evaluacion integradora, formativa e inclusiva.
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eConsideraciones integrales derivadas de los resultados del cuestionario
“Creencias docentes para profesores de Matematica de Secundaria Basica”.

Podemos concluir que en los distintos constructos, (creencias sobre la
naturaleza del conocimiento, creencias sobre la ensefianza y creencias sobre el
aprendizaje), se evidencian contradicciones en las respuestas ofrecidas por los
profesores, por un lado, nuestro analisis puede ir hacia valoraciones que nos sitla
en reconocer las rupturas existentes entre los “cddigos” de las practicas
pedagdgicas asumidas en la Matematica, o sea, entre el dominio personal y el
publico, entre lo ideal y lo normado, o entre el nivel declarativo y la préactica
cotidiana, lo que es exponente del distanciamiento que las caracteriza. No
obstante, consideramos que el reconocer por lo menos a nivel “conceptual”, es un
paso importante para cambios orientados a la mejora.

Por otro lado, podemos seguir con la misma linea de analisis y destacar como
sugieren los datos, que el estudio de las creencias epistemoldgicas se debe
abordar desde una perspectiva integral en la que los diferentes tipos de creencias
no siempre pueden ser explicadas por separado, y en ocasiones, deben ser
entendidas como un sistema complejo de informacion que se interrelacionan entre
si. Precisamente esta complejidad abre nuevas interrogantes para la continuidad
de nuestro estudio:
¢, Basta con un enfoque cuantitativo de investigacion para dar respuesta a nuestro
objeto de estudio?
¢ Se expresan en las creencias epistemologicas de los docentes las rupturas que
existen entre el discurso pedagogico y su practica?
¢, Como repercute en el accionar del docente a nivel aulico, la disparidad existente
en las creencias sobre la naturaleza del conocimiento, la ensefianza y
aprendizaje?

Para cerrar nuestras reflexiones, asumimos que los presupuestos que hemos
expuesto en el trabajo, no pueden estar sujetos a interpretaciones estaticas, estas
deben quedar abiertas a un movimiento de desarrollo continuo, lo que conducira
de hecho, a nuevas valoraciones, interpretaciones y replanteamientos sobre el

objeto de estudio abordado.
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CONCLUSIONES

1. Las principales creencias epistemologicas sobre la Matematica en los
docentes, aparecen como construcciones subjetivas relacionadas con su
formacién y quehacer profesional.

2. Las creencias epistemoldgicas sobre la Mateméatica en los alumnos,
expresan su vinculaciéon con las exigencias de la propia materia y quedan
contextualizadas al marco escolar, son matizadas afectivamente desde una
relacion negativa.

3. Los profesores se caracterizan por presentar creencias epistemolégicas con
tendencia a la sofisticacion o al desarrollo, en las dimensiones “estructura del
conocimiento", "determinantes del aprendizaje”, “velocidad en la adquisicion del
aprendizaje” y "aplicabilidad de la Matematica al mundo real”, mientras que las
dimensiones "fuente del conocimiento” y "certeza o estabilidad del conocimiento”,
se manifiestan de forma asimétrica, tendiendo a la vez, a la ingenuidad o a
creencias desarrolladas indistintamente.

4, Las creencias epistemoldgicas de los alumnos presentan tendencia al

y
"aplicabilidad de la Mateméatica al mundo real”. Sin embargo, en las dimensiones

desarrollo en las dimensiones "velocidad en la adquisicion del aprendizaje
"fuente del conocimiento”, "certeza o estabilidad del conocimiento”, "estructura del
conocimiento” y "determinantes del aprendizaje” se manifiestan de forma
asincronica o asimétrica, o sea con tendencias a la ingenuidad y a la sofisticacion.
5. Al comparar a profesores y alumnos en las dimensiones "estructura del
conocimiento" y "determinantes del aprendizaje”, los primeros presentan una
tendencia hacia creencias epistemoldgicas mas desarrolladas que los alumnos,
mientras que en las dimensiones "certeza o estabilidad del conocimiento” y "fuente
del conocimiento”, en ambos se presentan contradicciones.

6. En las dimensiones “velocidad en la adquisicion del aprendizaje y
"aplicabilidad de la Matematica al mundo real" tanto profesores como alumnos
presentan creencias con tendencia al desarrollo, aunque en los alumnos la
aplicacién de la Matematica queda reducida mayormente al marco escolar y a las

demandas de la disciplina.
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7. En las creencias epistemoldgicas sobre el aprendizaje de la Matematica, los
alumnos resaltan el esfuerzo para aprenderla, reconocen su dificultad y la
necesidad de “inteligencia y memorizacién”, expresandose una propension a la
convergencia de pensamiento y a la reproduccion del aprendizaje matematico sin
un procesamiento critico y/o autodeterminado.

8. Existe una tendencia marcada hacia el desarrollo asincronico de las
creencias  epistemologicas  tanto  en profesores  como alumnos,
independientemente de que el primero de ellos en algunas dimensiones se
exprese mayor integracion, demostrando que su formacion no ocurre en paralelo y

gue pueden existir asimetrias o contradicciones en la dinAmica de su desarrollo.
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RECOMENDACIONES

1. Continuar profundizando en el tema de las creencias epistemologicas en
Matematica, encontrando posibles relaciones de influencia con otras variables que

median en su aprendizaje.

2. Socializar los resultados obtenidos en el presente estudio con el MINED,
tanto a nivel Nacional como Provincial, en busca de las modificaciones posibles y
deseables de los sistemas de creencias epistemoldgicas sobre la Matematica,

para la mejora de la calidad educativa
3. Divulgar los resultados de la investigacion en revistas y eventos cientificos

nacionales e internacionales, de manera que puedan ser valorados por la

comunidad cientifica.
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ANEXO #1
Listas de distribucion de palabras expresadas por los profesores: por
orden alfabético y por orden de frecuencia. Palabras homogéneas. Listado
de palabras mas citadas siguiendo como criterio un porcentaje minimo del 2

% en relacién a la muestra total.

Matematica
Orden
Cddigo Alfabético Frecuencias Homogéneas
1 algebra problemas 4
2 analisis geometria 3
3 calculo nameros 3
4 ecuaciones calculo 2
5 ejercicios ejercicios 2
6 férmulas operaciones 2
7 geometria algebra 1
8 nameros analisis 1
9 operaciones ecuaciones 1
10 problemas formulas 1
Total 20

Las que se repitan
mas de estas

veces:

problemas

geometria

ndameros

calculo

ejercicios

operaciones

algebra

analisis

Rl PPN NN WO WP

ecuaciones




férmulas 1
Ensefianza
Orden
Cddigo Alfabético Frecuencias Homogéneas

1 aritmética aritmética 4
2 calculo calculo 3
3 definiciones nameros 2
4 educacion programas 2
5 ejemplos definiciones 1
6 investigacion educacién 1
7 medios ejemplos 1
8 nameros investigacion 1
9 problemas medios 1
10 procedimientos problemas 1
11 programas procedimientos 1
12 secundaria secundaria 1
13 teoremas teoremas 1

Total 20

Las que se repitan

mas de estas veces: 1

aritmética 4

calculo 3

nameros 2

programas 2

definiciones 1

educacion 1

ejemplos 1

investigacion 1

medios 1

problemas 1

procedimientos 1

secundaria 1

teoremas 1




Aprendizaje

Orden
Cddigo Alfabético Frecuencias Homogéneas
1 conceptos problemas 4
2 desmotivado ejercicios 3
3 ejercicios razonamiento 3
4 forzado conceptos 2
5 lentitud desmotivado 2
6 niveles forzado 1
7 preocupante lentitud 1
8 problemas niveles 1
9 producto preocupante 1
10 razonamiento producto 1
11 trabajo trabajo 1
Total 20
Las que se repitan
mas de estas veces: 1

problemas 4

ejercicios 3

razonamiento | 3

conceptos 2

desmotivado 2

forzado 1

lentitud 1

niveles 1

preocupante 1

producto 1

trabajo 1




Aplicacion

Orden
Cddigo Alfabético Frecuencias Homogéneas

1 calculo escuela 4
2 compra vida 4
3 demostraciones calculo 3
4 economia demostraciones 2
5 ensefianza economia 2
6 escuela teoremas 2
7 futuro compra 1
8 teoremas ensefianza 1
9 vida futuro 1

Total 20

Las que se repitan

mas de estas veces: 1

escuela 4

vida 4

célculo 3

demostraciones 2

economia 2

teoremas 2

compra 1

ensefianza 1

futuro 1




Conocimiento

Orden
Cddigo Alfabético Frecuencias Homogéneas

1 algoritmicos aprendizaje 4
2 aplicacion aplicacion 3
3 aprendizaje ejercicios 3
4 ejercicios razonamiento 2
5 empefo regular 2
6 integralidad superacion 2
7 metodoldgicos algoritmicos 1
8 razonamiento empefio 1
9 regular integralidad 1
10 superacion metodoldgicos 1

Total 20

Las que se repitan

mas de estas veces: 1

aprendizaje 4

aplicacion 3

ejercicios 3

razonamiento 2

regular 2

superacion 2

algoritmicos 1

empefo 1

integralidad 1

metodolégicos 1




ANEXO # 2
Listas de distribucién de palabras expresadas por los alumnos: por orden
alfabético y por orden de frecuencia. Palabras homogéneas. Listado de
palabras més citadas siguiendo como criterio un porcentaje minimo del 2 %

en relacion a la muestra total.

Matematica
Orden
Cddigo Alfabético Frecuencias Homogéneas

1 angulos calculo 50 geometria 54

2 aplicacion nameros 42 calculo 52

3 atencion geometria 40 nameros 42
4 calculo formulas 38 operaciones 41

5 ciencia problemas 27 formulas 38

6 circulo productos 18 problemas 27

7 circunferencia figuras 17 figuras 24

8 combinadas dificil 16 productos 18

9 conceptos operaciones 14 dificil 16
10 conocimientos necesaria 12 necesaria 12
11 datos angulos 9 ecuaciones 4
12 despeje restar 6 simbolos 4
13 dificil suma 6 fracciones 3
14 divertida division 5 soluciones 3
15 division multiplicacion 5 teoremas 3
16 ecuaciones sustraccion 5 aplicacion 2
17 ensefianza circulo 4 tablas 2
18 esfuerzo ecuaciones 4 atencion 1
19 figuras fracciones 3 ciencia 1
20 férmulas simbolos 3 conceptos 1
21 fracciones soluciones 3 conocimientos 1
22 geometria triangulos 3 datos 1
23 igualdad aplicacion 2 despeje 1
24 larga tablas 2 divertida 1
25 longitud teoremas 2 ensefianza 1




26 memorizar atencion 1 esfuerzo 1
27 motivante ciencia 1 larga 1
28 multiplicacion circunferencia 1 memorizar 1
29 necesaria combinadas 1 motivante 1
30 nameros conceptos 1 regla 1
31 operaciones conocimientos 1 sacrificio 1
32 pitdgoras datos 1 sustitucion 1
33 problemas despeje 1
34 productos divertida 1
35 raiz ensefanza 1
36 regla esfuerzo 1
37 restar igualdad 1
38 sacrificio larga 1
39 signos longitud 1
40 simbolos memorizar 1
41 soluciones motivante 1
42 suma pitagoras 1
43 sustitucion raiz 1
44 sustraccion regla 1
45 tablas sacrificio 1
46 teoremas signos 1
47 triangulos sustitucion 1
Total 360
Las que se repitan
mas de estas veces: 8
geometria 54
calculo 52
nameros 42
operaciones 41
férmulas 38
problemas 27
figuras 24
productos 18




dificil 16
necesaria 12
Ensefianza
Orden
Cddigo Alfabético Frecuencias Homogéneas
1 agilidad aprender 40 aprender 59
2 aplicacion profesor 32 profesor 32
3 aprender trabajo 26 trabajo 26
4 aprendizaje esfuerzo 21 estudiar 25
5 atencion ensefiar 20 ensefar 22
6 atender aprendizaje 19 esfuerzo 21
7 bonita estudiar 19 explicar 21
8 buena explicar 18 buena 10
9 calculo buena 10 pizarra 10
10 capacidad pizarra 10 libros 9
11 captar libros 9 ejercicios 7
12 clases ejercicios 7 atender 5
13 complicacién estudio 6 memorizar 5
14 comportamiento memorizar 5 profundidad 4
15 conocer profundidad 4 paciencia 3
16 conocimientos atender 3 aplicacion 2
17 constancia explicacién 3 captar 2
18 crear paciencia 3 clases 2
19 desarrollo aplicacion 2 complicacion 2
20 dificil atencion 2 comportamiento 2
21 dificultades captar 2 conocimientos 2
22 divertida clases 2 dificil 2
23 educar complicacién 2 divertida 2
24 ejercicios comportamiento 2 educar 2
25 ensefar conocimientos 2 escribir 2
26 escribir dificil 2 exactitud 2
27 esfuerzo divertida 2 inteligencia 2
28 estudiar educar 2 nameros 2




29 estudio escribir 2 sabiduria 2
30 exactitud exactitud 2 agilidad 1
31 explicacion inteligencia 2 bonita 1
32 explicar nameros 2 calculo 1
33 habilidad sabiduria 2 capacidad 1
34 inteligencia agilidad 1 conocer 1
35 interés bonita 1 constancia 1
36 leer calculo 1 crear 1
37 libros capacidad 1 desarrollo 1
38 maestro conocer 1 dificultades 1
39 memorizar constancia 1 habilidad 1
40 nameros crear 1 interés 1
41 paciencia desarrollo 1 leer 1
42 pizarra dificultades 1 preguntas 1
43 preguntas habilidad 1 producto 1
44 producto interés 1 programa 1
45 profesor leer 1 responsabilidad 1
46 profundidad maestro 1 sacrificio 1
47 programa preguntas 1
48 responsabilidad producto 1
49 sabiduria programa 1
50 sacrificio responsabilidad 1
51 trabajo sacrificio 1
Total 304
Las que se
repitan mas de
estas veces: 6
aprender 59
profesor 32
trabajo 26
estudiar 25
ensefar 22
esfuerzo 21
explicar 21




buena 10
pizarra 10
libros 9
ejercicios 7
Aprendizaje
Orden
Cddigo Alfabético Frecuencias Homogéneas

1 aburrimiento memorizar 28 dificil 36

2 alegria dificil 24 estudiar 35

3 alumnos estudiar 20 memorizar 30
4 analizar esfuerzo 17 esfuerzo 17

5 aplicacién estudio 15 aprender 13
6 aprender aprender 13 desmotivado 12
7 atender desmotivado 12 inteligencia 11
8 atrasado inteligencia 11 recordar 9
9 calcular recordar 9 calcular 8
10 cansado calcular 8 atender 6
11 cansancio complicado 7 cansado 6
12 clases atender 6 conocer 6
13 complicado conocer 6 interés 6
14 comprender interés 6 escribir 5
15 conocer pensar 5 pensar 5
16 conocimiento trabajoso 5 futuro 4
17 copiar futuro 4 nameros 4
18 desmotivado nameros 4 talento 4
19 dificil talento 4 analizar 3
20 educacion analizar 3 aplicacion 3
21 empefio aplicacion 3 atrasado 3
22 enseflanza atrasado 3 comprender 3
23 escribir cansado 3 conocimientos 3
24 esfuerzo cansancio 3 empefio 3
25 estudiar comprender 3 explicacion 3
26 estudio conocimientos 3 frustrante 3




27 explicacion empefio 3 importante 3
28 frustrante escribir 3 lento 3
29 futuro explicacion 3 pensamiento 3
30 geometria frustrante 3 reganos 3
31 importante importante 3 suefio 3
32 inteligencia lento 3 aburrimiento 2
33 interés pensamiento 3 alumnos 2
34 lapiz reganos 3 clases 2
35 lento suefio 3 educacion 2
36 libros aburrimiento 2 ensefanza 2
37 malo alumnos 2 geometria 2
38 memoria clases 2 l&piz 2
39 memorizar copiar 2 libros 2
40 nameros educacion 2 obstinacion 2
41 obstinacion ensefianza 2 repasar 2
42 pensamiento geometria 2 resolver 2
43 pensar lapiz 2 sacrificio 2
44 recordar libros 2 alegria 1
45 regafios memoria 2 malo 1
46 repasar obstinacion 2
47 resolver repasar 2
48 sacrificio resolver 2
49 suefio sacrificio 2
50 talento alegria 1
51 trabajoso malo 1
Total 282
Las que se repitan
mas de estas veces: 6
dificil 36
estudiar 35
memorizar 30
esfuerzo 17
aprender 13
desmotivado 12




inteligencia 11
recordar 9
calcular 8
atender 6
cansado 6
conocer 6
interés 6
Aplicacion
Orden
Cddigo Alfabético Frecuencias Homogéneas
1 aprendiendo vida 23 asignaturas 26
2 aprobar ejercicios 22 vida 23
3 asignatura negocios 20 pruebas 23
4 bares problemas 19 ejercicios 22
5 buena asignaturas 15 calculo 20
6 calculando pruebas 14 negocios 20
7 célculos tiendas 12 problemas 19
8 clases clases 11 tiendas 12
9 comercio fisica 11 clases 11
10 comprobacion teoremas 10 férmulas 10
11 contabilidad futuro 9 teoremas 10
12 contenidos formulas 8 futuro 9
13 cuentas célculo 7 trabajo 6
14 discotecas comprobacion 7 escuela 5
15 dividiendo trabajo 6 aplicar 4
16 ejercicios escuela 5 libreta 4
17 ensefar sumando 5 aprender 3
18 escribir aplicar 4 nameros 3
19 escuela calculando 4 tareas 3
20 estudio libreta 4 bares 2
21 evaluacion nameros 3 buena 2
22 fisica tareas 3 conocimientos 2




23 férmulas aprender 2 contenidos 2
24 futuro bares 2 cuentas 2
25 ganaderia buena 2 escribir 2
26 heladeria conocimientos 2 estudio 2
27 inteligencia contenidos 2 inteligencia 2
28 juegos cuentas 2 pizzerias 2
29 kiosco dividiendo 2 aprobar 1
30 libretas escribir 2 comercio 1
31 multiplicando estudio 2 contabilidad 1
32 negocios evaluacion 2 discotecas 1
33 nameros inteligencia 2 economia 1
34 participacion multiplicando 2 ecuaciones 1
35 pizzerias pizzerias 2 ensefar 1
36 practica restar 2 explicacion 1
37 preguntas aprendiendo 1 heladerias 1
38 problemas aprobar 1 memorizar 1
39 pruebas comercio 1 participacion 1
40 realizar contabilidad 1 practicar 1
41 repasos discotecas 1 repasos 1
42 repetir economia 1 saber 1
43 restar ecuaciones 1 sociedad 1
44 saber ensefar 1

45 sociedad explicacion 1

46 sumando heladerias 1

47 sumar memorizar 1

48 tareas participacion 1

49 teoremas practicar 1

50 tiendas repasos 1

51 trabajo saber 1

52 vida sociedad 1

Total 266

Las que se repitan

mas de estas veces:




asignaturas

26

vida 23
pruebas 23
ejercicios 22
calculo 20
negocios 20
problemas 19
tiendas 12
clases 11
férmulas 10
teoremas 10
futuro 9
trabajo 6
Conocimiento
Caodigo Alfabético Frecuencias Homogeéneas
1 adquirir aprender 24 saber 39
2 agradable inteligencia 23 aprender 25
3 analizar saber 20 inteligencia 23
4 aplicacion conocer 19 sabiduria 18
5 aprender sabiduria 18 pensar 15
6 aprendizaje pensar 15 teoria 11
7 asignaturas teoria 10 analizar 8
8 astucia analizar 8 geometria 7
9 bueno geometria 7 dificil 6
10 calcular dificil 6 aplicacion 5
11 capacidad aplicacion 5 economia 5
12 clases economia 5 ecuaciones 5
13 conceptos ecuaciones 5 elaborar 4
14 conocer elaborar 4 teoremas 4
15 dificil teoremas 4 agradable 3
16 dinero agradable 3 bueno 3




17 dominio bueno 3 capacidad 3
18 economia capacidad 3 dinero 3
19 ecuaciones dinero 3 explicaciéon 3
20 ejercicios explicacion 3 regular 3
21 elaborar regular 3 resolver 3
22 ensefianza resolver 3 adquirir 2
23 ensefar calcular 3 asignaturas 2
24 estudiar adquirir 2 clases 2
25 estudioso asignaturas 2 dominio 2
26 explicacion restar 2 ejercicios 2
27 geometria clases 2 ensefar 2
28 inteligencia dominio 2 estudioso 2
29 mente ejercicios 2 negocios 2
30 negocios ensefiar 2 astucia 1
31 pensamiento estudioso 2 ensefanza 1
32 pensar negocios 2 estudiar 1
33 problemas aprendizaje 1 mente 1
34 razonar astucia 1 pensamiento 1
35 regular conceptos 1 problemas 1
36 resolver ensefianza 1 razonar 1
37 restar estudiar 1 sentir 1
38 saber mente 1 1
39 sabiduria pensamiento 1
40 sentir problemas 1
41 teoremas razonar 1
42 teoria sentir 1
Total 221
Las que se repitan
mas de estas veces: 5
saber 39
aprender 25
inteligencia 23
sabiduria 18
pensar 15




teoria 11

analizar

geometria

dificil

aplicacion

economia

g o1 o O N| 0

ecuaciones

ANEXO # 3

Homogenizacion de las palabras evocadas por los alumnos.

Ante la palabra estimulo Matematica se produjo la homogenizacion de las
siguientes palabras:

e angulos, circunferencia, igualdad, longitud y rectas, se homogenizaron en la

categoria geometria.
e restar, suma, division, multiplicacion y sustraccion se agruparon en la
categoria operaciones.

e circulo y triangulo se agruparon en la categoria figuras.

e combinadas y raiz se agrupo en la categoria calculo.

e pitagoras se agrupo en la categoria teoremas.

e signos se agrupo en la categoria simbolos.

Para la palabra estimulo ensefianza se produjo la homogenizacién de la
siguiente forma:

e aprendizaje se agrupo en la categoria aprender.

e estudio se agrupo en la categoria estudiar.

e explicacion se agrupo en la categoria explicar.

e atencidn se agrupo en la categoria atender.

Ante la palabra estimulo aprendizaje se produjo la homogenizacion de las
siguientes palabras:

e estudio se agrupoé en la categoria estudiar.

e complicado y trabajoso se agruparon en la categoria dificil.

e cansancio se agrupo en la categoria cansado.

e copiar se agrup6 en la categoria escribir.



e memoria se agrupo en la categoria memorizar.
Ante la palabra estimulo aplicacion se produjo la homogenizacion de las
siguientes palabras:
e fisica se agrup6 en la categoria asignaturas.
e comprobacién y evaluacion se agruparon en la categoria pruebas.
e suma, calcular, dividiendo y multiplicando se agruparon en la categoria
calculo.

e restar se agrupé en la categoria féormulas.

aprendiendo se agrupé en la categoria aprender.

Ante la palabra estimulo conocimiento se produjo la homogenizacién de las
siguientes palabras:

e conocer se agrupo en la categoria saber.

e restar se agrupo en la categoria calcular.

e conceptos se agrupo en la categoria teoria.

e aprendizaje se agrupo en la categoria aprender.



ANEXO #4
Cuestionario "Creencias epistemoldgicas sobre la Matematica (versidn

adaptada para la poblacion de la ensefianza media cubana)".

Datos generales

INSTRUCCIONES PARA COMPLETAR LA ENCUESTA:
Las siguientes preguntas no tienen respuestas correctas o incorrectas. Lo que
interesa es conocer lo que Usted piensa realmente. Para cada enunciado marque en la
hoja de respuestas su grado de acuerdo o desacuerdo, segun la escala que se

proporciona:

Totalmente En Medianamente Medianamente De

Totalmente

En desacuerdo Desacuerdo En desacuerdo Neutral De acuerdo. Acuerdo De

acuerdo
1 2 3 4 5 6 7

N° Enunciado Respuesta

1 |El aprendizaje de la Matematica depende mayormente de tenerun|1 2 3 4 5 6 7
buen profesor.

2 | Es mas importante saber como funciona el razonamiento matematico|l 2 3 4 5 6 7
gue memorizar una formula.

3 |Cuando se trata de la Matematica, la mayoria de los estudiantes o1 2 3 4 5 6 7
bien aprenden rapidamente o no aprenden en absoluto.

4 | La mayor parte de lo que es cierto en la Matematica ya se conoce. 123 45 6 7

5 |Estudiar sistematicamente es la clave del éxito para aprender|{l 2 3 4 5 6 7
Matematica.

6 |Pocas veces utilizaria Matematica en la vida real. 123 45 6 7

7 | Si nos esforzamos lo suficiente, aunque no tengamos la capacidad|1 2 3 4 5 6 7
natural, podremos aprender célculo.

8 |Se necesita mucho tiempo para aprender algebra, célculo y lajl 2 3 4 5 6 7
Matematica en sentido general.

9 |La Matemética es solo saber la formula correcta para resolver el|1 2 3 4 5 6 7
problema.

10 | Conocer la Matemética no es importante para la mayoria de las|1 2 3 4 5 6 7
personas pero si para los matematicos, economistas y los cientificos.

11 | Aprendo mejor Matematica trabajando con problemas précticos. 123 45 6 7




12

Cuando no se entiende algo debemos seguir preguntando.

13

Cuando aprendo Matematica, lo esencial es saber el mejor método
para cada tipo de problema.

14

Si no puedo resolver un problema rapidamente me siento mal y tiendo
a darme por vencido.

15

Prefiero un maestro de Matematica que les muestra a los estudiantes
muchas vias diferentes para analizar un mismo problema.

16

La unica razén por la que iria a una clase de Matematica se debe a
gue es obligatorio.

17

Un profesor dijo:’Realmente no entiendo algo hasta que lo enseno”.
Pero en realidad, el ensefiar, solo le recuerda al profesor cuanto
conoce de lo que imparte.

18

La Mateméatica es mayormente hechos y procedimientos que deben
ser memaorizados.

19

Cuando me encuentro con un problema matemético dificil, trabajo con
él hasta que lo resuelvo.

20

La Matematica es como un juego que usa numeros, simbolos y
férmulas.

21

Prefiero trabajar en los problemas reales que con los que aparecen en
los libros de texto.

22

Si los profesores de Matematica impartieran clases llenas de buenos
ejemplos de problemas matematicos, no tendria que practicar tanto
por mi cuenta.

23

La Matematica es como un idioma extranjero para mi, e incluso si
trabajo duro, realmente nunca la aprenderé.

24

Aprendo mejor cuando se presenta el problema a resolver antes de los
pasos especificos para su solucion.

25

Las teorias matematicas son el producto de la inteligencia y la
imaginacion.

26

Algunas personas nacen con grandes habilidades para la Matematica
y otros no.

27

Tengo que aprender Matematica para mi trabajo futuro.

28

Casi todos sabemos a muy temprana edad si somos buenos en
Matematica o no.

29

Me gusta encontrar diferentes maneras de resolver los problemas.

30

Si no entiendes algo que se te presentd en clase, analizarlo mas tarde,
no va a ayudar.

31

Generalmente hay una via que es la mejor para resolver un problema
matematico.

32

La habilidad en Matemética es en realidad algo con lo que se nace.

33

Puedo aplicar lo que aprendo en la Matematica a otras asignaturas.

34

El conocimiento que obtengo de una clase de Matematica depende
principalmente de mi esfuerzo.

35

Si la Matematica fuera facil para mi, entonces no tendria que pasar
tanto tiempo en la tarea.




36 | Me siento confundido cuando el profesor muestra mas de una forma|l 2 3 4 5 6 7
de resolver un problema.

37 | Si no puedes resolver un problema en unos pocos minutosnolovasall 2 3 4 5 6 7
resolver sin ayuda.

38 | En Matematica las respuestas son siempre correctas o incorrectas. 123 45 6 7

39 | Los alumnos mas inteligentes en Matematica no tienen que hacer({1 2 3 4 5 6 7
muchos problemas porque ellos se los saben.

40 | Es facil ver las relaciones entre la Matematica que aprendoenclasey|l 2 3 4 5 6 7
su utilidad en la vida real.

41 | A veces uno tiene que aceptar las respuestas de los profesoresde|1 2 3 4 5 6 7
Matematica incluso si no las entiendes.

42 |Es frustrante cuando hay que trabajar duro para entender un|l1 2 3 4 5 6 7
problema.

43 | Si no existieran respuestas al final del libro, yo no tendria ningunaidea|l 2 3 4 5 6 7
si he trabajado el problema correctamente o no.

44 |Si sabes lo que estas haciendo, no deberia pasar mas de unos|{l1 2 3 4 5 6 7
minutos para completar una tarea.

45 | La creatividad no tiene lugar en una clase de Matematica. 123 45 6 7

46 | Pocas veces puedo utilizar la Matematica que he aprendido, enotras|1 2 3 4 5 6 7
asignaturas.

47 | La Matematica es algo que yo nunca podré aprender por mi mismo. 123 4 56 7

48 | Podemos aprender cosas nuevas, pero realmente no podemos|l 2 3 4 5 6 7
cambiar la habilidad matematica con la que nacimos.

49 | No me interesa por qué algo funciona, sino como resolver el problema. |1 2 3 4 5 6 7

50 | Todos los profesores de Mateméatica deberian tener las mismas|{l 2 3 4 5 6 7
respuestas a las preguntas de su ciencia.

51 | Probablemente recibiré mas Matemética que las que son necesarias|1 2 3 4 5 6 7
para mi grado.

52 | Te tienen que ensefar el procedimiento correcto para resolver|1 2 3 4 5 6 7
problemas matematicos.

53 | No soy justamente una persona de Matematica. 123 4 56 7

54 |Es una pérdida de tiempo trabajar con problemas que no tienen{l 2 3 4 5 6 7
solucion.

55 | En las clases que he recibido, lo podria haber hecho mejor si hubiera|l 2 3 4 5 6 7
tenido mas tiempo para aprender los conceptos.

56 | La verdad es invariable en Matematica. 123 4 56 7

57 | La Matematica es la base de la mayor parte de los principios utilizados |1 2 3 4 56 7
en la ciencia y los negocios.

58 | En Matematica puedes ser creativo y descubrir cosas por ti mismo. 12 3 4 56 7

59 | La comprension de como la Matematica se usa en otras asignaturas|{1 2 3 4 56 7
me ayuda a comprender los conceptos.

60 | Las respuestas a las preguntas en Matematica cambian a medidaque (1 2 3 4 56 7
los cientificos reinen mas informacion.

61 | La Matemética ayuda a comprender mejor el mundo en que vivimos. 12 3 4 56 7

62 | Muchas veces aprendo mas de mis errores. 12 3 4 56 7




ANEXO # 5

Coeficiente de variacién por dimensiones del cuestionario "Creencias
epistemoldgicas sobre la matemética (version adaptada para la poblacién de

la ensefianza media cubana)”.

Dimensiones Coeficiente de variacion

Fuente del conocimiento 37, 6%

Certeza del conocimiento 45, 7%
Estructura del conocimiento 45, 0%
Velocidad en la adquisicion 46, 6%

Determinantes del aprendizaje 41, 8 %
Aplicabilidad al mundo real 47,3 %




ANEXO # 6
Graficos demostrativos de los resultados del cuestionario "Creencias
epistemoldgicas sobre la Matematica (version adaptada para la poblaciéon de

la ensefianza media cubana) ", de 7mo, 8vo y 9no grado.

FUENTE DEL CONOCIMIENTO

7.0 1 58
6.0

5.0 1
4.0
3.0 1
2.0 A
1.0
0.0 -

54 5.1

5.0 46 49

7mo 8vo 9no

B Conocimiento producido por si mismo B Figura de la autoridad

Grafico 12 Media de las subdimensiones que conforman la dimensién

“Fuente del conocimiento”

CERTEZA DEL CONOCIMIENTO

5.5 5.1

7mo

5.0 4.6 4.7 46 49
45 43
m B=
35

9no

H Tentativo H Absol%¥8

Gréafico 13 Media de las subdimensiones que conforman la dimension

“Certeza del conocimiento”



: ESTRUCTU RA DEL CONOCIMIENTO

7mo 8vo 9no

B Complejo y estructurado B Simpleyaislado

Gréafico 14 Media de las subdimensiones que conforman la dimension

“Estructura del conocimiento”

VELOCIDAD EN LA ADQUISICION

7.0 -
5.8
6.0 - 5.3 5.1

7mo 8vo 9no

B Sistematico M Rapido

Grafico 15 Media de las subdimensiones que conforman la dimensién

“Velocidad en la adquisiciéon”



DETERMINANTES DEL APRENDIZAIJE

- 6.4
7.0 53

7mo 8vo 9no

B Adquirido H |nnato

Gréafico 16 Media de las subdimensiones que conforman la dimension

“Determinantes del aprendizaje”

APLICABILIDAD EN EL MUNDO REQL
5.5 51 :

5.0 1
4.0 A
3.0 1
2.0 ~
1.0 A
0.0 -

7mo 8vo 9no

H Aplicable ™ No aplicable

Grafico 17 Media de las subdimensiones que conforman la dimension

“Aplicabilidad en el mundo real”



ANEXO #7

Cuestionario "Creencias docentes para profesores de Matematica de
Secundaria Béasica."
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
informacidn que se recoja se pretende contribuir a la mejora de los procesos de
ensefianza y aprendizaje de esta ciencia en la Secundaria Bésica. El tratamiento
de los datos que se obtenga serd 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, lea cada afirmacion y elija aquella opcién 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 s6lo una de
ellas. Es muy importante que no deje de contestar ninguna afirmacion. Muchas

gracias por su colaboracion.

Datos generales

Formacion profesional o titulo de graduado: ............ccooeevvvvin i,

Otros estudios realizados: ..........cccoiiiiiiiiiiie e

Anos de experiencia en la docencia: .......................

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

Grado (s)/Afos a los que imparte Matematica: .....................



Los estudiantes disfrutan mas las clases de
Matematica cuando los objetivos e indicadores de
evaluacion han sido claramente definidos.

El profesor debe considerar que los aspectos
tedricos y los procedimientos contenidos en la
Matematica son inmodificables.

El alumno de Secundaria que es lento para
aprender la Matematica no podra cambiar su ritmo
de aprendizaje.

Algunos de los conocimientos de la Matematica
han sido derivados del sentido comun.

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

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

Los conocimientos relacionados con la Matematica
son rebatibles a partir de evidencias sélidas.

El sentido comun complementa el conocimiento
gue se aprende en la Matematica.

Los contenidos relacionados con la Matematica
son concretos y facilitan entender problematicas
especificas.

10

Considero que si el alumno no entiende algo en
Matemética 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 fendbmenos 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 Matemética son
dindmicos 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 Matemadtica, 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 misma.

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

21 Los contenidos relacionados con la Matemética
son abstractos.

22 El buen profesor de Matemética 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 Bésica 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
seleccién de los temas que se veran 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
Matemética es saber evaluar el aprendizaje de los
alumnos.

28 Lo que se aprende en la asignatura Matematica
rara vez se aplica a la vida diaria.

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

30 El buen profesor debe aceptar que los estudiantes
aprenden mas la Matemética 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 en las
clases retroalimentacion a sus alumnos.

35 Lo importante de aprender los contenidos de la
Matematica 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 méas importante de la planificacion de la clase

de Matematica es que los objetivos de ésta reflejen
las motivaciones 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 sustenta 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 la Matematica.

41

El aprendizaje de la Matemética de los alumnos de
Secundaria Basica es algo que se da 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 investigacion 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 ha tenido dificultades
para aprender siempre las tendra.

46

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

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 Matematica estimula a los
estudiantes a mostrar su desacuerdo con él en
clase.

50

Las calificaciones que obtiene un alumno es un
indicador certero de su nivel de aprendizaje.




ANEXO # 8

Matriz del cuestionario "Creencias docentes para profesores de Matemética

de Secundaria Basica".

Creencias sobre la naturaleza del

conocimiento.

Variables Indicadores Descripcion de los ITEMS ACTUALES
indicadores
29- Los contenidos de la Matematica
Aislado (Simple) El conocimiento de la | deben ser independientes unos de otros.
Matematica es simple y
Estructura aislado.
33.- Los contenidos de la Matematica
Integrado El conocimiento de la | estan interrelacionados.
(Complejo) Matematica es complejo | 20- Considero que el alumno aprende
e integrado. mejor si le pido integrar los contenidos.
16- La explicacion tedrica que sustenta
los contenidos de la Matematica es cierta.
Cierto— Estatico El conocimiento de la
Matemética es absoluto, | 2- El profesor debe considerar que los
cierto y estatico. aspectos tedricos y los procedimientos
contenidos en la Matematica son
inmodificables.
Estabilidad
39- La explicacién tedrica que sustenta
Tentativo- El conocimiento de la | los contenidos de la Matemética es
Dinamico Matemética es tentativo, | tentativa y requiere acumular mas
relativo y dinamico. evidencia.
15- El profesor debe considerar que las
nociones y los procedimientos contenidos
en la Matematica son dinamicos y pueden
variar.
38- El buen profesor de Matematica
El conocimiento de la | considera que el aprendizaje se logra en
Autoridad Matemaética proviene de | condiciones donde él dice lo que hay que
(profesor, la figura de la autoridad | hacer.
contenidos (en este caso el profesor,| 22- El buen profesor de Mateméatica debe
disciplinares) de las evidencias demostrar su dominio en los contenidos
Fuente cientificas aportadas por | disciplinares, antes de pedirlo en sus

los expertos, cientificos y
autores de textos).

alumnos.

No autoridad
(construccion
individualizada y
sentido comun)

El conocimiento de la
Matematica no proviene
de la autoridad sino de

una construcciéon
personal (el sentido

comun, los juicios

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

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




propios y opiniones del
alumno).

No cuestionable

El conocimiento de la
Matematica es
incuestionable.

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

Cuestionable

El conocimiento de la
Matematica es
cuestionable.

7- Los conocimientos relacionados con la
Matematica son rebatibles a partir de
evidencias solidas.

Transferible y
aplicable

El conocimiento de la
Matematica es aplicable,
transferible a la vida en
su sentido mas general.

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

El conocimiento de la

28- Lo que se aprende en la asighatura

Utilidad Matemaética no es de Matematica rara vez se aplica a la
No aplicabilidad, aplicable, no es vida diaria.
intransferibilidad | transferible alavidaen | 35- Lo importante de aprender los
su sentido mas general, | contenidos de la Matematica es conseguir
solo responde a una | buenas calificaciones.
exigencia de tipo aqui y
ahora (vision actual).
Abstracta El conocimiento de la | 21- Los contenidos relacionados con la
Matematica es de Matematica son abstractos.
naturaleza abstracta.
Concreta El conocimiento de la | 9- Los contenidos relacionados con la
Matemética es de Matemética son concretos y facilitan
naturaleza concreta. | entender problematicas especificas.
Naturaleza 43- Los contenidos propios de la
Fundamento La naturaleza del Matematica se han derivado de
cientifico conocimiento matematico| investigacion cientifica con fuerte sustento

proviene de evidencias
cientificas.

empirico.

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

Sentido comuln

La naturaleza del
conocimiento matematico
proviene del sentido
comun.

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

4- Algunos de los conocimientos de la
Matematica han sido derivados del
sentido comun.




Creencias sobre la ensefianza.

Variables Indicadores Descripcion de los items actuales.
indicadores.
Planeo Planeacion con la 25- A los estudiantes se les
participacion profesor- deberian dar oportunidades de
alumno. participar activamente en la
seleccion de los temas que se
veran en la clase.
Planeacion con 32- Todo lo que sucede en la clase
No planeo participacion Unica del depende de la planificacion del
profesor. profesor.
Claridad en los Planificacién de laclase | 37- Lo mas importante de la
Planificacion objetivos como | teniendo en cuenta que la | planificacibn de la clase de
de la clase lo méas claridad de los objetivos | Matematica es que los objetivos de

importante de
la planeacion.

como lo mas importante.

esta reflejen las motivaciones de
los involucrados en el proceso.

Claridad en los
objetivos como

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

23- La claridad en los objetivos del
programa de Matematica en la
secundaria basica no se reflejara

Actividades en
clase

uno de los como uno de los aspectos | en un mejor aprendizaje de los
aspectos de la | de la planeacion pero que | estudiantes.
planeacion. existen otros que influyen
en la ensefianza.
Disefio de la clase
reconociendo que el 30- El buen profesor debe aceptar
Trabajo trabajo individual gue los estudiantes aprenden mas
individual contribuye mas al la Matemética trabajando de forma
aprendizaje de la individual que con otros.
Matemética que el trabajo
en equipo (Trabajo
individual).
Disefio de la clase
Trabajo en reconociendo que el 17- El buen profesor de Mateméatica
equipo trabajo en equipo, la debe usar métodos de ensefianza

interaccion profesor-
alumnos contribuye mas al
aprendizaje de la
matematica que el trabajo
individual (Trabajo en

equipo).

gue maximizan la interaccién entre
profesor —-alumno y alumno-
alumno.

Retroalimenta

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

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

No
retroalimenta

No se ofrecen valoraciones
de manera sistematica en
las actividades en clases

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




(No retroalimenta)

Solo
proporciona
instrucciones

La clase se desarrolla en
funcion de las
orientaciones-
instrucciones
del profesor.

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

Favorece
la construccion
por parte
del alumno.

La clase se desarrolla no
solo desde las
instrucciones-orientaciones
Sino que se promueve una
construccion personal
desde las experiencias
vividas.

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.

Docencia
expositiva

La introduccion de nuevos
contenidos de forma
expositiva por parte del
profesor, es la via méas
adecuada de ensefanza.

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

Docencia
participativa

La participacion conjunta
profesor-alumno es la via
mas adecuada para la
ensefianza.

36- En el aula es recomendable
permitir la participacién tanto de
alumnos como del profesor, para
lograr una mejor dindmica de
ensefianza de la Matematica.

Autopercepcion
de habilidades
para ensefar

Necesita
actualizacion

El profesor autopercibe sus
habilidades para ensefiar y
cree gue necesita
actualizarlas.

6- Considero que es importante
estar dispuesto a sequir
actualizadndose en la ensefianza de
la Matematica.

No necesita
actualizacion

El profesor autopercibe sus
habilidades para ensefiar y
cree gue no necesita
actualizarlas.

40- Considero que he alcanzado la
actualizacién que se requiere para
la ensefianza de los contenidos de
la Matematica.




Creencias sobre el aprendizaje

Variables Indicadores Descripcion de los items actuales
indicadores
48- El buen profesor de Matematica
Esfuerzo- El aprendizaje requiere deberia estimular a los estudiantes
Aprendida esfuerzo y no necesita a realizar el mayor esfuerzo posible
cualidades innatas. para aprender.
11- El alumno puede mejorar sus
habilidades de aprendizaje.
Habilidad para Sin esfuerzo- El aprendizaje solo 10. Considero que si el alumno no
aprender habilidades requiere de las cualidades | entiende algo en Matematica es
innatas. innatas. dificil que lo aprenda aunque se
esfuerce.
45- Considero que el alumno que ha
tenido dificultades para aprender
siempre las tendra.
18-Cuando se trata de la
Réapida — El aprendizaje del alumno | Matematica, la mayoria de los
ocurre de manerarapida, | alumnos de Secundaria 0 bien
del tipo todo o nada aprenden rapidamente 0 no
(Rapida). aprenden en absoluto.
41- El aprendizaje de la Matematica
Velocidad con El aprendizaje de la dg _Ios alumnos de Secundaria
la que ocurre matematica es un proceso Basica es algc_) que se da de
Gradual que ocurre de forma manera sistematica. _
gradual, lentamente, de 3-El alumno de Secundaria que es
manera sistematica lento para aprent_jer la Ma_tematlca
(Gradual). no poplra_ cambiar su ritmo de
aprendizaje.
El estilo de procesamiento | 31- Los alumnos que siguen al pie
Convergente | convergente implica seguir | de la letra lo que dice el profesor de
al pie de la letra lo que Matemética aprenden mas.
Estilos de dice el profesor.
procesamiento Confrontar las ideas, los | 19- Considero que los alumnos que
Divergente criterios con los | confrontan sus ideas con los
conocimientos  cientificos | conocimientos cientificos
contribuyen a un mejor | relacionados con la Matematica,
aprendizaje de la | obtienen un mejor aprendizaje de la
matematica. misma.
La evaluacion del 42- El buen profesor de Matematica
Criterio aprendizaje debe debe poner examenes de manera
realizarse a través de sistematica.
Evaluacion del examenes sistematicos
o (Criterio).
aprendizaje La evaluacion del | 1- Los estudiantes disfrutan mas las
Norma aprendizaje se obtiene en | clases de Matematica cuando los
la medida que sus |objetivos e indicadores de
objetivos e indicadores | evaluacion han sido claramente
estan claramente definidos | definidos.




(Norma).

27- Una parte importante de la
educacién es saber evaluar el
aprendizaje de los alumnos.

Evaluacion-
Calificacion.

La calificacién
(cuantificacién) de los
resultados no es lo mas
importante para la
evaluacion del aprendizaje
sino su analisis integral.

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.




