Universidad Central “Marta Abreu” de Las Villas
Facultad de Psicologia

Tesis en opcion al Titulo de Master en Psicopedagogia

Titulo: “Caracterizacion del sistema de creencias epistemologicas sobre la
Matematica de los profesores de esta asignatura y sus alumnos, en la ESBU
Eliseo Reyes, localidad Guayos”

Autor: Lic. Yanelis Pacheco Ledn
Tutor: Dra. Idania Otero Ramos
Cotutora: Msc. Annia Vizcaino Escobar

Asesor estadistico: MSc. Manuel A. Fabregas

Santa Clara, 2014

"Ano 55 de la Revolucion"



Dedicatoria

A mi madre, fuente originaria de mis valores e inspiracion de mis metas.



Agradecimientos

A mi tutora por todo lo que hizo para poder llegar al final, sin su apoyo no habria sido
posible.

A la Facultad de Psicologia por sus multiples muestras de comprension.
A todas las personas que desde su lugar no dejaron que cejara en el empefio.

A mi madre, por su ejemplo de amor y tenacidad y por ensefiarme a optar por la
busqueda de solucion ante las dificultades.



RESUMEN

Las dificultades detectadas en el aprendizaje de la Matematica tanto a nivel
internacional como nacional orientan la presente investigacion, con el objetivo de
caracterizar las creencias epistemoldgicas que sobre la Matematica poseen los
profesores y alumnos de la Secundaria Basica “Eliseo Reyes” de Guayos, municipio de
Cabaiguéan, Sancti Espiritus. Se asume un paradigma cuantitativo de investigacion con
disefio no experimental, transaccional o transversal y un tipo de estudio descriptivo. Se
utilizé6 un muestreo probabilistico estratificado de 295 estudiantes, ademas de los 6

profesores que imparten esa materia.

Para la recogida de informacion se empled, 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 a partir de medidas de tendencia central como la media y el coeficiente de

variacion.

En general los resultados obtenidos demuestran asincronias o contradicciones en el
desarrollo del sistema de creencias epistemoldgicas tanto en profesores como alumnos,

asi como dentro de sus propias dimensiones.

Palabras claves: Creencias epistemoldgicas, Matematica, conocimiento, aprendizaje,

ensefianza.



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 Eliseo Reyes High School in

Guayos.

The inquiry is sustain at the cuantitative paradigm of the investigation, assuming a
descriptive study with no experimental transational design. The sample is selected in
intentional way, conformed by 295 students and 6 teachers. To recopilate information
is applied 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.

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

El Modelo de Secundaria Basica en nuestro pais se corresponde con los actuales
escenarios en que se desarrolla la educacion a nivel mundial. En consecuencia con ello,
la renovacion educativa prioriza la asignatura Matematica, por la importancia que se le
atribuye al contribuir al desarrollo: de las capacidades de los alumnos, de las
operaciones del pensamiento y en resumen, preparar para la vida. A pesar de estas
consideraciones, varios estudios demuestran deficiencias en el aprendizaje de la
Matematica en los diferentes grados o niveles escolares. 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.

En Cuba la Matematica resulta “una de las materias mas complejas”, segin opinion de
metoddlogos, maestros y alumnos de diferentes niveles de ensefianza. Un gran
porciento de los estudiantes que termina sus estudios en secundaria basica no elige
carreras técnicas porque en su plan de estudio se imparte la misma. Los resultados
académicos que se obtienen en la asignatura casi siempre estan por debajo del resto de

las materias que se cursan.

Los resultados de evaluaciones realizadas por organismos internacionales en paises de
Ameérica Latina, han demostrado como el aprendizaje de los estudiantes
latinoamericanos en Matematica estd muy por debajo de los europeos y los asiaticos.
Existen muy pocas excepciones, entre ellas naciones como Chile, que aunque sus
resultados no son los mejores si estdn por encima del resto de la regién, donde

unicamente Cuba presenta los mas altos puntajes (Benavidez, 2010).

A partir de evidencias como estas, maltiples investigadores han escogido como objeto
de sus estudios la Matematica y variadas investigaciones se han dirigido hacia esta
problematica ofreciendo claridad en torno al tema, pero quedan dudas e incertidumbres
gue motivan a nuevas busquedas, es por ello que se investigan nuevas variables como
las creencias epistemoldgicas en este dominio especifico. Se considera entonces que el
estudio de las creencias epistemoldgicas sobre la matematica de alumnos y profesores
permitird un acercamiento a dicha problematica en el contexto de la secundaria bésica

cubana actual.



Desde perspectivas actuales a las creencias epistemoldgicas (CE) se les comprende como un
constructo multidimensional constituido por un sistema de creencias, relativamente
independientes, sobre la naturaleza del conocimiento y del aprendizaje. Este sistema de
creencias estaria compuesto entonces por diferentes dimensiones las cuales se comportan
como creencias particulares sobre las que se articula el sistema, constituyendo la vision que
tiene el estudiante con respecto al conocimiento y al aprendizaje. Estas dimensiones no
necesariamente se desarrollan en paralelo, sino que en un momento dado pueden presentar

niveles diferentes de desarrollo (Schommer, 1990).

Se coincide con que el estudio de las creencias epistemolodgicas se inicia con los aportes
de William Perry (1968-1970), quien demostrd6 como las ideas de los alumnos
evolucionaban desde posiciones mas simples e ingenuas a posiciones mas complejas.
Luego de estas primeras investigaciones se sucedieron en diferentes contextos
exploraciones que dieron paso al establecimiento de dos lineas de investigacion como
son la metacognitiva y la fenomenoldgica, las cuales han centrado su atencion en el

analisis de las creencias de los estudiantes respecto al conocimiento y al aprendizaje.

Desde lo supuestos metacognitivos, resultan relevantes las investigaciones realizadas
por Schommer (1990, 1993), quien orienta sus trabajos en el analisis de la relacion entre
las creencias epistemoldgicas y numerosos aspectos del aprendizaje. Entre los hallazgos
de Schommer, cabe mencionar el descubrimiento de una interrelacion significativa entre
las creencias epistemoldgicas y el rendimiento académico (Schommer, 1993,
Schommer, Calvert, Gariglietti y Bajaj, 1997). Segln la autora, los individuos
presentan un sistema de creencias acerca de como es y como se adquiere el

conocimiento, el que se convierte en significativo para comprender el aprendizaje.

Con estas investigaciones se comienzan a explicar las creencias epistemologicas sobre
la naturaleza del conocimiento y el aprendizaje en alumnos (Marton, Watkins &Tang,
1997). De igual manera sucede con los profesores, considerandose que las creencias son
un factor clave que determina el éxito o el fracaso de cualquier innovacion curricular
(Mitchener& Anderson, 1989). Estas intervienen en su periodo como estudiantes, pero
cuando ellos mismos actGan como profesores, las trasladan al salon de clases (Lortie,
1975; Rokeach, 1968).



Al establecerse la relacion que existe entre las creencias epistemologicas y el
aprendizaje, se ha originado el cuestionamiento sobre si las creencias epistemoldgicas se
manifiestan de igual o distinta manera segun los dominios especificos del conocimiento,
(Hofer y Pintrich, 1997), mostrandose relevantes en el caso de las creencias
epistemoldgicas sobre la Matemética las investigaciones de Schoenfeld, 1989;
Schommer-Aikins, Duell & Hutter, 2005; Steiner, 2007 y Walker, 2007.

Hofer y Pintrich (1997) le asignan gran relevancia al estudio de las creencias
epistemologicas desde dominios especificos. En tanto Walker (2007) tomando como
referencia el paradigma multidimensional de Schommer confecciona un cuestionario
denominado: Epistemological Beliefs Survey for Mathematics (EBSM), obteniendo
como resultado uno de los principales aportes a la investigacion cientifica, el abordaje

de las creencias epistemoldgicas desde el dominio de la matematica.

De esta forma se convierte en centro de interés explorar la estructura del sistema de
creencias del profesorado y el de los alumnos en este dominio especifico, partiendo de
que las creencias epistemoldgicas inciden en la forma en que se aprende, se ensefia 'y se
aplica la Matematica (Pintor; Vizcarro, 2005), por lo que nos planteamos el siguiente

problema cientifico:

¢Qué caracteristicas asume el sistema de creencias epistemoldgicas sobre la
Matematica, en los profesores y sus alumnos, de la ESBU Eliseo Reyes, localidad

Guayos?
A partir del mismo se definen los objetivos de la investigacion:

Objetivo general:
Caracterizar el sistema de creencias epistemoldgicas sobre la Matematica de los
profesores de esta asignatura y sus alumnos, de la ESBU Eliseo Reyes, localidad

Guayos.

Obijetivos especificos:
e Caracterizar las creencias epistemologicas sobre la Matematica de los estudiantes

de la ESBU seleccionada.



e Describir las particularidades del sistema de creencias epistemoldgicas sobre la
Matematica de los profesores de esta asignatura en la Secundaria Basica objeto de
estudio.

e Establecer consideraciones integrales sobre el sistema de creencias
epistemoldgicas de profesores y alumnos sobre la Matematica.

La novedad de la presente investigacion consiste en sistematizar los estudios acerca de
las creencias epistemologicas en estudiantes y profesores de Secundaria Bésica en la
realidad educativa cubana. En la provincia de Santi Espiritus no existen antecedentes
acerca del tema. Se pretende buscar resultados que ofrezcan informacion sobre las
caracteristicas de las creencias epistemoldgicas en este contexto, de manera que pueda
constituir un referente para el trabajo futuro con los sistemas de creencias

epistemoldgicas como via para la optimizacion del proceso de ensefianza—aprendizaje.

El informe de investigacion esta conformado por tres capitulos. En el primero de ellos
se ofrece la fundamentacién sobre el estado del objeto de estudio investigado,
haciéndose énfasis en las consideraciones tedricas mas importantes acerca de la etapa
estudiada, y de igual manera los principales conceptos y consideraciones personales

acerca de las creencias epistemologicas en el dominio de la matematica.

En capitulo segundo se declara el paradigma de investigacion asi como el tipo de
estudio realizado, el disefio escogido, las particularidades de la muestra y por Gltimo los

métodos e instrumentos que fueron usados.

En el tercer capitulo se presentan los resultados alcanzados con el propoésito de ofrecer
respuesta al problema cientifico y a los objetivos planteados, estos se presentan
acompariados de tablas y graficos ilustrativos. Por ultimo se ofrecen las conclusiones,

recomendaciones, referencias bibliogréaficas y anexos.



CAPITULO 1. FUNDAMENTOS TEORICOS DEL PROBLEMA
INVESTIGADO

En el capitulo se tiene como proposito presentar la fundamentacion tedrica, que se
convierte en punto de partida para la basqueda de la solucion al problema cientifico
expuesto. Se ofrecen elementos acerca del surgimiento y evolucién de las categorias
trabajadas, incluyendo un pequefio analisis de las técnicas presentes para su estudio. Se
aflade ademés, una presentacion de la vertiente investigativa hacia un dominio
especifico dentro del concepto, en este caso hacia la Matematica, y se incluye una
presentacion de estudios y consideraciones acerca de las Creencias epistemologicas en
estudiantes y profesores de manera general. Para concluir se ofrece un acercamiento al
problema del dominio de la Matematica a nivel global y en el pais.

1.1.Las creencias: diferentes aproximaciones para su estudio.

En la literatura se puede encontrar una cantidad de autores que desde hace décadas se
han esforzado por definir qué son las creencias. Se pueden citar, por ejemplo, a
Rokeach (1968), Abelson (1979), Nisbett y Ross (1980), Clandinin y Connelly (1987),
Dewey (1989), Kagan (1990), Holt-Reynolds (1992), Pajares (1992), Alexander y
Dochy (1995) y Ennis, Cothram y Loftus (1997), entre otros.

Para Rokeach (1968) las creencias pueden ser descriptivas, evaluativas o prescriptivas y
poseen un componente cognitivo, afectivo y conductual. Como resultado de su estudio

concluye que el conocimiento es un componente de la creencia.

En los afios 90 del pasado siglo, Pajares lleva a cabo un interesante trabajo de revision
sobre las creencias particularmente de profesores. Producto de ello, afirma: "El
resultado es una vision de la creencia que garantiza un juicio del individuo de la
verdad o falsedad de una proposicion, un juicio que puede solamente ser inferido desde
una comprension colectiva de lo que los seres humanos dicen, quieren hacer y hacen.
El desafio es valorar cada componente para tener confianza en que la creencia inferida
es una representacion razonablemente adecuada de ese juicio™” (Pajares, 1992, p. 316).
El investigador las propone como construcciones mentales basadas en las experiencias
previas, las que determinan su construccién. Estas experiencias pueden ser positivas o
negativas y llegar a no generar creencias, 0 que su proceso de construccion sea erroneo

y como consecuencia la creencia que se genere también lo sea.



De la Pineda asume que las creencias van mas alla de la experiencia vivida e incluso de
la que aun queda por vivir afirmando que las creencias son “un esfuerzo para alcanzar
la realidad sin pasar por la democratizacion, ni racionalidad empirica” (De la Pineda,
1994, p. 48). Esta posicidn reconoce la implicacion de un proceso selectivo, donde la
intuicién resulta muy importante, donde a partir de la duda se genera informacion y
confrontacién con la que en un principio no se contaba. La aceptacion de esta
informacidn origina procesos en los que se van creando nuevas expectativas e ideas que
vuelven a cuestionar las creencias ya existentes o0 bien a generar otras nuevas
rechazando las anteriores, repitiéndose el proceso generador de las creencias desde el
principio.

En la literatura revisada se coincide en enfatizar que las creencias son en parte
intuitivas, personales y variables. Intuitivas, porque estan guiadas por la conjuncion de
elementos tanto racionales como irracionales, siendo la experiencia la que determina esa
intuicion. Personales, porgue independientemente que se puedan producir dentro de un
grupo social particular, es la propia persona la que al final decide su proceso de
construccion, su cambio o rechazo. Desde esta generalizacion nos preguntamos

entonces ¢coémo distinguir las creencias, de las creencias epistemologicas?

1.2.Las creencias epistemoldgicas: hitos y perspectivas

A partir de los afios 50 se comenzaron a llevar estudios empiricos sobre las creencias
epistemoldgicas con el objetivo de profundizar y encontrar nuevos hallazgos en el tema.
Se buscaban respuestas a qué es el conocimiento, lo que significa saber, y si el
conocimiento puede evolucionar.  Los investigadores han intentado encontrar
explicaciones a ello desde una perspectiva psicologica y educacional en un intento por
explicar la naturaleza y el papel de las creencias de los individuos acerca del

conocimiento y el aprendizaje.

Los términos de origen inglés: personal epistemology, epistemological beliefs or
theories, ways of knowing o epistemic cognition pueden considerarse como las creencias
individuales asociadas al conocimiento y su obtenciéon, o como “creencias de los
individuos sobre la naturaleza del conocimiento y los procesos del saber” (Hofer &
Pintrich, 1997, pag. 117).



Se considera que las creencias epistemoldgicas resultan siempre personales y por tanto
subjetivas y se encuentran relacionadas de forma particular con el conocimiento y con
su adquisicion. Representan las consideraciones previas de la persona en el curso del
proceso de aprendizaje sobre los criterios que mantiene en relacion con el conocimiento

y el aprendizaje.

Esta denominacién comenzé a utilizarse por primera vez posterior a que Perry (1968,
1970), llegara a la conclusion de que los estudiantes universitarios evolucionaban desde
presentar conceptos absolutistas acerca del conocimiento a presentar una manera
relativista en sus puntos de vista acerca de este. Esto llevo a concluir que el
conocimiento transmitido por la autoridad inicialmente originaba un proceso de
pensamiento simple que evolucionaba hacia un pensamiento mas racional, personal y

autonomo (Citado en Rodriguez, 2005).

Para la comprension de las concepciones epistemoldgicas resulta necesario definir la
epistemologia como el estudio filosofico de la naturaleza, fuentes y limites del
conocimiento. (Moser, Mulder y Trout, 1998) Asi Hofer y Pintrich (1997), consideran
que las creencias asociadas directamente al conocimiento y a la naturaleza del conocer,

corresponderian estrictamente al terreno epistemoldgico.

Pajares (1992) considera que aunque el concepto de creencias resulta difuso y pudiera
superponerse con el concepto de conocimiento (Alexander & Dochy, 1994; Alexander,
Murphy, Guan & Murphy, 1998), existe consenso en que el primero se distingue por el
mayor compromiso afectivo, la falta de apego a la l6gica, la resistencia al cambio y su

fuerte influencia sobre la conducta (Schommer-Aikins, 2004).

Resultados empiricos indican que las creencias que presentan los individuos acerca del
conocimiento pueden establecer relacion con otras creencias, comportamientos y los
resultados académicos (Hofer, 2000; Ryan, 1984; Sinatra & Kardash, 2004). De esta
manera las creencias acerca de la certeza o simplicidad del conocimiento estan en
relacion con los tipos de estrategias esgrimidas por los estudiantes cuando estos
aprenden (Kardash & Scholes, 1996; Paulsen & Feldman, 1999), asi como su

desempefio académico (Hofer, 2000; Schommer, 1993).

Algunas posturas entienden que las creencias epistemoldgicas estan organizadas como

configuraciones cognitivamente desarrolladas (King y Kitchener, 1981); sin embargo



para otros investigadores no estan organizadas por estadios o niveles pudiendo existir
asi en la persona distintos grados o tipos de creencias e incidir sobre sus procesos

cognitivos (Ryan, 1984; Schommer, 1990).

Distintos tipos de estudio realizados sobre las creencias epistemologicas indican que
éstas experimentan una evolucién. Se considera que en ese proceso influyen las
experiencias personales, la asimilacién cultural, la educacion y la ensefianza (Anderson,
1984; Jehng, Johnson & Anderson, 1993; King, Kitchener, Davison, Parker & Wood,
1983; Pratt, 1992; Schommer, 1993).

En el comienzo del estimado proceso evolutivo el individuo presenta una concepcion
dualista, una imagen del mundo en blanco y negro (Perry, 1970; Schommer, 1994.
Posteriormente, el individuo percibe que se producen conflictos de opinion, y en su
busqueda de la respuesta correcta puede ver que existe la posibilidad de mantener
opiniones distintas (multiplicidad) y que cualquier creencia puede ser valida, en tanto
cada persona puede formar sus propios juicios o razonamientos. Asi el individuo
descubre que es preciso considerar el conocimiento siempre en relacion con su contexto
(relativismo). Cuando el proceso evolutivo estd altamente avanzado se considera que
existen muchas posibilidades de conocimiento y el sujeto se convierte en un constructor

activo de significados. (Citado en Miiller et al., 2008).

Algunos de los investigadores concluyen que las creencias de los individuos se
caracterizan desde una sola categoria de creencia o nivel de desarrollo. Este
acercamiento es descrito como unidimensional, en el que los individuos son concebidos
a lo largo de una dimension Unica y simple respecto a las creencias sobre el
conocimiento (Duell & Schommer-Aikins, 2001). Las categorizaciones que estos
autores manejan, no reconocen que las creencias de los individuos sobre los variados

aspectos del conocimiento pueden hallarse en diferentes niveles de desarrollo.

En otro sentido, investigadores han argumentado que las creencias epistemoldgicas no
tienen relacion entre si (Schommer, 1990; Schommer- Aikins, 2002) en tanto otros
manifiestan que las creencias separadas son parte de un constructo epistemolégico

mayor (Schraw y Olafson, 2002).

Schommer-Aikins proponen un nuevo paradigma, en el que la propuesta es el estudio de

las creencias desde la multidimensionalidad y su desarrollo de tipo asincronico,



planteando que los sujetos mantienen un sistema de creencias con relativa
independencia de los diferentes aspectos del conocimiento y el aprendizaje, el que varia

en su nivel de desarrollo (Schommer, 1990).

Esta investigacion asume dicho paradigma, aunque se reconoce la complejidad que
entrafia entender el término desde la propuesta de Schommer, sin embargo se valora que

asumiendo este criterio se ampliara la vision integral de las creencias.

En el sistema de creencias propuestas por Schommer (1990) se sefialan cinco
dimensiones, las que como se reconocid no siguen una secuencia estricta en su desarrollo.
Sin embargo al interior de cada una de ellas se produce el continuo que va desde la
posicion en que el conocimiento se considera como simple y certero y el aprendizaje
como inmediato e incontrolable por el sujeto, hasta donde el conocimiento se concibe
como tentativo y complejo, y el aprendizaje gradual y controlado (Schommer-Aikins,
2002). De esta manera la misma persona podria presentar creencias proximas a una
posicion en algunas dimensiones y proximas a la otra posicion, en otras (Leal, 2010).
Desde el debate y la variedad terminoldgica se asumira como referente tedrico la
definicion propuesta por Schommer (1990, p. 500) quien define a las creencias
epistemologicas, como: “el sistema de creencias que posee el individuo acerca de la
naturaleza del conocimiento y el aprendizaje, las cuales son relativamente
independientes entre si”, pues contiene la vision de sistema y la relativa independencia

que posee el sistema de creencias entre si.
1.3.El desarrollo en el estudio de las Creencias epistemoldgicas

El desarrollo progresivo de investigaciones en torno a las creencias epistemoldgicas
tiene su origen en William Perry (1970) quien fue el pionero en el estudio del desarrollo
epistemoldgico. A este investigador se le atribuye el mérito de ser uno de los primeros
en explorar empiricamente las creencias sobre el conocimiento de los estudiantes desde
una perspectiva psicoldgica con el proposito de explicar el desarrollo intelectual de los

estudiantes de la universidad.

Posterior a estos estudios los resultados fueron investigados desde otras perspectivas
investigativas (Baxter Magolda, 1992; Belenky, Clinchy, Goldberger & Tarule, 1986;
King & Kitchener, 1994; Kuhn, 1991; Ryan, 1984; Schommer, 1993) que abrieron dos

lineas de investigaciéon: la metacognitiva y la fenomenografica. La primera, se



desarrolla principalmente en Estados Unidos y centra sus estudios en el analisis de las
creencias de los estudiantes respecto al conocimiento y al aprendizaje o creencias
epistemoldgicas (Ryan, 1984; Schommer, 1993). La perspectiva fenomenografica se
despliega en Europa y Australia e investiga las concepciones y los enfoques de
aprendizaje; o sea, el significado que tiene el aprendizaje para los estudiantes y los
distintos modos que utilizan para aprender (Dart, et al., 2000; Marton, 1981; Marton &
Saljo, 1984; Marton, Dall’Alba & Beaty, 1993 como se cita en Rodriguez, 2005).
Ambas lineas de investigacion plantearon la evolucion por la que transcurrian las

creencias epistemoldgicas y las concepciones de aprendizaje.

Desde de la linea Fenomenoldgica se exploran los enfoques y las concepciones de
aprendizaje de los alumnos, el significado que tiene para ellos y los distintas maneras
que utilizan para aprender (Marton, 1981; Marton y Séljo, 1984; Marton et al., 1993;
Dart, Burnett, Purdie, Boulton-Lewis, Campbell y Smith, 2000 citado en Rodriguez,
2005). Las investigaciones mas significativas son las de Marton y Séljo (1976) los que
entendieron que existian diferencias individuales en la forma de manejar la informacion
y exponen cinco categorias en que las concepciones del aprendizaje se podrian
organizar: incremento del conocimiento, memorizacion, aplicacion de conocimientos,

comprension y percibir algo de manera diferente (Aparicio & Herron, 2006).

En otro sentido la linea metacognitiva hace su centro en el anélisis de las creencias
epistemoldgicas como mecanismo que subyace a la metacognicion (Ryan, 1984;
Schoenfeld, 1988; Schommer, 1990, 1993, 1994, 1998; Schommer, Crouse&Rhodes,
1992; Hofer&Pintrich, 1997). Aqui se destacan tres grandes areas. La primera, surge
de interpretar las experiencias educativas, aqui tienen relevancia los trabajos de Belenky
(1986) quien aborda cuestiones como el conocimiento, la realidad y la autoridad
(Rodriguez, 2005). También son significativos los estudios de Magolda (1987, 1992)
quien propuso un Modelo de Reflexion Epistemoldgica con el propdsito de hacer un
analisis sobre como las creencias epistemoldgicas afectaban la interpretacion de las
experiencias educativas. Otros autores que investigaron en esta area fueron Clinchy,
Goldberger y Tarule (1986). En la segunda area el objeto de investigacion es como
influyen las creencias epistemologicas en el pensamiento y los procesos de
razonamiento. Aqui investigaciones significativas son las llevadas a cabo por King y
Kitchener (1981, 1994) con la creacion del Modelo de Juicio Reflexivo y Kunh (1991)



quien propuso el razonamiento argumentativo. La tercera, se encuentra asociada a los
aspectos del aprendizaje, donde los principales representantes fueron: Ryan (1984) y
Schommer (1990, 1994). EIl primero comprobd que existe una relacién entre la
metacomprension y aspectos sobre las creencias epistemoldgicas, en tanto la segunda
revolucioné el término considerando que las creencias epistemoldgicas no son
unidimensionales ni secuenciadas, sino que tienen caracter multidimensional donde un
sistema de dimensiones de las creencias son relativamente independientes entre si
(Schommer, 1990).

La mayor parte de las teorias que existen en relacion con las creencias epistemoldgicas
coinciden al describirlas como conceptos subjetivos acerca del conocimiento y de su
obtencion. Estas parten de la hipGtesis de que estas creencias de las personas se
transforman con el tiempo haciéndose cada vez méas complejas. Pero maés alla de este
consenso basico, existen significativas diferencias en la descripcion del constructo.
Sobresalen las teorias que investigan las creencias especificas de dominios concretos y
las comunes a distintos dominios, y las que parten de un modelo unidimensional o las
que tienen su punto de partida en un modelo multidimensional (citado en Muller et al.,

2008), como el caso de la propuesta de Schommer, 1990.

Es valido destacar que Schommer (1990) se ha interesado en como las creencias
epistemolodgicas que tienen los estudiantes acerca del conocimiento y el aprendizaje
inciden sobre el rendimiento académico, la comprensidn de textos y otros aspectos del
ambito académico, creando un nuevo concepto de qué son las creencias y como
medirlas. Esto no solo comun a estudiantes universitarios, sino también en adolescentes
de preuniversitario y secundaria basica. Desde nuestro punto de vista Schommer (1990,
2002), ademas se destaca en sus estudios al proponer una reconceptualizacion de las
creencias epistemoldgicas indicando el caracter multidimensional de éstas, ofreciendo
una sugerente linea de investigacion sobre las mismas. Su propuesta resultd un salto
cualitativo en la investigacién considerando 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.
En su concepcion cada creencia del sistema es vista como un continuo, pudiendo existir
un extremo menos desarrollado o ingenuo, y otro donde éstas son desarrolladas o

sofisticadas. El aprendiz puede tener mas de una creencia, en tanto éstas son



independientes entre si aunque forman parte de un sistema que las relaciona. La relativa
independencia entre las creencias del sistema esta asociada a la asincronia en su
desarrollo, el que se puede comprender a partir de una vision del sistema en una
constante interaccion con el contexto y la cultura en la que esta inmersa la persona.

El modelo propuesto por Schommer (1990) se ha compartido por otros investigadores,
quienes han elaborado instrumentos que intentan reflejar las dimensiones del sistema
sefialado. En opinion de Morell (2011) considerar las creencias epistemoldgicas, en
general, seria ignorar el cardcter asincronico de su desarrollo. En esta area de la
investigacion se sostiene la hipotesis de que las creencias tienen una direccionalidad en
su desarrollo, desde las méas ingenuas a las mas profundas. En el esquema propuesto

por Schommer (1990), se postulan cinco dimensiones:

Dimension: Origen del conocimiento.

Dimension: Certeza del conocimiento.

Dimension: Estructura del conocimiento.

Dimensién: Control de la adquisicion del conocimiento.

Dimension: Velocidad de adquisicion del conocimiento.

A pesar de que la investigacion en este campo ha aumentado considerablemente, se
entiende que aln no se han estudiado todas las dimensiones de las creencias
epistemoldgicas, ni se han establecido consensos concluyentes para comprenderlas
integralmente (Hofer, 2002; Leal, 2011; Rodriguez, 2005; Schommer-Aikins, 2004).

Una linea en torno a la investigacion de las creencias epistemoldgicas es la que la
concibe asociadas las distintas areas del conocimiento. Schommer (2004), formula la
idea de estudiar las creencias en campos o areas especificas del conocimiento, lo que
permitiria identificar qué creen y como piensan los sujetos acerca de las disciplinas

académicas en particular.

Clinchy (2002), establece diferencias entre las concepciones y creencias de los alumnos
que estudian carreras de Ciencias Sociales (Humanidades) y la de los que estudian
carreras de Ciencias Exactas (en este caso Matematica, Fisica). Los primeros
manifiestan creencias predominantemente subjetivistas acerca del conocimiento,

mientras que los segundos tienen una visién mas objetiva del aprendizaje.



Buehl, Alexander y Murphy (2002) efectuaron investigaciones en las que
confeccionaron instrumentos, equivalentes entre si, para los dominios de Matematica e
Historia. Como resultado obtuvieron que los estudiantes sostienen creencias diferentes
respecto a ambas disciplinas, considerando el conocimiento en Historia menos cierto

que el conocimiento en Matematica.

En otra linea en la investigacién acerca de las creencias epistemologicas Leal et.al
(2009) en su articulo “El Contexto en la Epistemologia Personal: Consideraciones
Tedricas y Exploraciones Empiricas” manifiesta que hay varios motivos para tomar en
cuenta la influencia contextual en los procesos cognitivos, pues haciendo eco de las
ideas de Alexander y Murphy (1998) considera que el conocimiento esta inmerso en un
contexto sociocultural y al llevarse a nivel consciente se vincula a las caracteristicas del

contexto y a los recursos disponibles en él. (Prawatt, 1989).

Sobre estas consideraciones se sucedieron investigaciones que retomaron el modelo
propuesto por Shommer (1990) y los instrumentos derivados llevandose a cabo en
diferentes contextos culturales como: Chile, China, Japdn, Singapur, Corea del Sur y los
Estados Unidos de Norte América. Como resultados significativos se muestra que el
tipo y la importancia relativa de las creencias epistemologicas son distintos en contextos
culturales diferentes. (Arredondo & Rucinsky, 1996; Chan, 2002, 2003; Chan & Elliot,
2002; Purdie, Hattie & Douglas, 1996; Qian & Pan, 2002 & Youn, 2000).

Bernstein (1990) afirmd: “la escuela constituye un contexto altamente especializado.
Estas caracteristicas distintivas de la escolarizacion hacen que el conocimiento en este
contexto tenga también caracteristicas especificas que licitan creencias epistemologicas

especificas”. (p.21)

En estos Ultimos afios las investigaciones sobre las creencias epistemologicas y su
desarrollo han estado aumentando, prestando particular atencion a los estudios que se
realizan desde multiples culturas, buscando que los resultados encontrados enfrenten los
modelos existentes y se erijan en forma de reto tanto para la Psicologia como para la

Educacion.



1.4.Las creencias epistemoldgicas desde un dominio especifico.

Una vertiente dentro del campo de las creencias epistemoldgicas que ha sido debatida e
investigada en forma intensa y profunda es la cuestién de la generalidad o especificidad
de las creencias epistemoldgicas a partir de las disciplinas o0 dominios de conocimiento
(Buehl & Alexander, 2006; Hofer, 2006; Limdn, 2006; Muis, Bendixen & Haerle,
2006).

Acerca de la especificidad de las creencias epistemoldgicas referente a los dominios se
pueden apreciar distintas posiciones. Una de ellas afirma que las creencias
epistemolodgicas son mayoritariamente independientes de los dominios del conocimiento
(Moore, 2002; Perry, 1970; Schommer-Aikins, 2002). Otra posicion considera que
existe una especificidad respecto a los dominios, por lo que los individuos podrian
manifestar distintas creencias epistemoldgicas a partir de los diferentes dominios o
disciplinas (Hofer & Pintrich, 1997). En consecuencia con el dominio del conocimiento
que esté presente, se manifestaran distintas dimensiones de las creencias

epistemoldgicas (Hammer & Elby, 2002 citado en Muller et al., 2008).

Usando el Cuestionario Epistemolégico de Schommer modificado para dirigirlo hacia
dos disciplinas: Ciencias Sociales y Matematica, (Schommer & Walker, 1995)
investigaron repetidamente a dos grupos de individuos con los dos instrumentos,
afiadiendo una prueba de comprension de lectura en uno de los dos dominios.
Posteriormente correlacionaron las creencias entre disciplinas y establecieron
comparacion entre el poder predictivo de las creencias en ambos dominios respecto de

la comprension lectora del texto especifico de dominio.

Los resultados ofrecieron correlaciones moderadas entre los dominios y capacidades
predictivas de las creencias en ambas disciplinas sobre la comprension lectora, con
independencia del dominio del texto. Como consecuencias de ello es que interpretan
estos resultados como sustento para la hipotesis de que las creencias epistemoldgicas
son generales e independientes de la disciplina. (Citado en Leal-Soto, 2010); sin
embargo, argumentan que probablemente las creencias epistemoldgicas sean en algun

grado especificas y en algun grado generales.

Otros investigadores, Buehl, Alexander y Murphy (2002), se propusieron examinar la

probabilidad de la especificidad por dominio con mayor profundidad que en el estudio



de Schommer y Walker (1995), una vez que, aparte de la direccion del instrumento
utilizado en el estudio hacia disciplinas especificas, este fue el mismo que el utilizado
para evaluar las creencias generales. En funcién de esto, conformaron instrumentos
especificos para los dominios de Matematica e Historia, equivalentes entre si. Con ellos
encontraron que los estudiantes presentan creencias diferentes respecto a ambas
disciplinas. (Citado en Leal-Soto, 2010).

En otras investigaciones realizadas por Hofer (2000), también se obtuvo que los
estudiantes universitarios en primer afio manifestaron el conocimiento en la Ciencia
como mas cierto que el conocimiento en la Psicologia. De manera analoga, Hofer
(2002) refiere que los estudiantes en Psicologia utilizaron el conocimiento personal y la
experiencia para justificar el conocimiento, en tanto que en la Ciencia los estudiantes

usaron la autoridad y experticia para justificar el conocimiento y la verdad.

En el propio afio Hofer afirma que muchas de las investigaciones realizadas en funcion
de los efectos de la epistemologia personal se han orientado hacia un dominio

especifico. El dominio haria referencia a una disciplina académica. (Hofer, 2002)

Estudios experimentales mas cercanos en el tiempo han proporcionado también
elementos acerca de que los individuos no solamente poseen creencias epistemoldgicas
comunes a distintos dominios, sino también especificas de algunos de ellos (Buehl,
Alexander & Murphy, 2002; De Corte, Op’t Eynde & Verschaffel, 2002).

El estudio de las creencias epistemoldgicas tanto de los alumnos como de los profesores
ha estado encaminado desde su origen a cuestiones generales sobre el tema pero una
mirada méas profunda ha demandado el analisis de estas desde los dominios especificos
del conocimiento. De esta manera se han disefiado, aplicado y validado instrumentos
para el estudio de las creencias en dominios especificos como la Fisica, la Matematica,

la Historia, las Ciencias Sociales, entre otros.

En la medicion de las creencias epistemoldgicas de la matematica en los estudiantes ha
jugado un papel importante, el cuestionario elaborado por Denna Walker (2007). Este
instrumento ha sido adaptado, validado y utilizado en nuestro contexto en la medicién
de este constructo (Mendoza 2012; Pulido 2012). Para su conformacion esta autora

parte de un analisis de los instrumentos utilizados anteriormente y confecciona la



Encuesta de Creencias Epistemoldgicas sobre las Matematicas para adolescentes y

jévenes.

Para el caso de los profesores los instrumentos de mayor implementacion para el estudio
de la epistemologia personal son los cuestionarios. En este caso una de las primeras
medidas de la fue el Epistemological Beliefs Questionnaire (EBQ) de Marlene
Schommer (1990). Esta autora introdujo el enfoque cuantitativo para medirlas a partir

de dicho instrumento.

Haciendo un andlisis de la literatura se reconoce la necesidad de conformar un
instrumento que evalle dichas creencias en los profesores especificamente en el dominio
particular de la mateméatica. De esta manera el instrumento propuesto por Gonzalo
Inguanzo (2010) fue confeccionado con el propdsito de explorar las creencias
epistemologicas de los profesores de ingenieria y psicologia de la Universidad

Iberoamericana de Puebla.

1.5.Las creencias epistemoldgicas en estudiantes y profesores

Las investigaciones de las creencias epistemoldgicas, sugieren que estas creencias se
relacionan con el aprendizaje. Asi, entre mas crean los alumnos que el conocimiento es
algo seguro, pues buscaran respuestas absolutas y distorsionaran la informacion
tentativa (Hofer, 2001). Asimismo, los que consideran que el aprendizaje se logra de
forma répida, son mas propensos a no esforzarse por resolver los problemas planteados
en tanto relacionan esta creencia con que la inteligencia es innata, asumiendo que solo

los alumnos mas inteligentes son los que lo lograrian.

Duell y Schommer (2001, citado en Schommer-Aikins et al., 2012) indican que
mientras mas simple, y dependiente de la autoridad, considera el alumno el
conocimiento, mas simplifica la informacién. Otro resultado serd que su actuacion en
examenes va a ser por debajo de lo que realmente podria lograr, y escogera respuestas

menos complejas, aunque se solicite una mejor elaboracion de sus respuestas.

Segun propuesta de Schommer (2002) las creencias epistemoldgicas que sugieren
epistemologias ingenuas reconocen el conocimiento como aquel que esta en la
autoridad, que es practicamente inmodificable y que los conceptos se obtendran

rapidamente o no se lograran. En situacion contraria, las personas que han construido



ideas sobre el conocimiento concibiéndolo como una construccion de manera compleja
e incierta y concluyen que puede ser aprendido gradualmente mediante procesos de

razonamiento, poseen epistemologias desarrolladas.

Algunos autores plantean que las creencias epistemolédgicas de los estudiantes
funcionan diferencialmente en distintos contextos socioculturales y que se transforman
y desarrollan, orientadas por las situaciones especificas, de ahi que le adjudiquen un
caracter situacional y/o contextual (Buehl& Alexander, 2006). Una manera de concebir
los factores contextuales es asumiendo aquellos que se ponen de manifiesto en el aula
en la practica educacional como pueden ser las formas de instruccién del profesor los
cuales si estan determinados por un enfoque constructivista potencian el desarrollo

epistemoldgico de los estudiantes (Chan 2005; Aguilar 2012). Estos referentes nos

permiten llegar a la conclusion de que las creencias epistemoldgicas ejercen una
influencia en lo que acaece en las aulas, de manera que identificandolas se puede
contribuir a un mejoramiento del proceso de ensefianza- aprendizaje. Es importante
entonces, analizar variables como las creencias epistemoldgicas de los profesores que al

manifestarse en sus practicas educativas pueden mediar en las creencias de sus alumnos.

Los profesores constituyen, junto a los estudiantes uno de los principales protagonistas
en el proceso docente educativo, por lo que resulta importante estudiar desde su
perspectiva las creencias que poseen de la naturaleza del conocimiento y el aprendizaje.
Desde los afios setenta, en el contexto de la investigacion educativa representa una de
las preocupaciones permanentes la relacion existente entre las creencias de los
profesores y sus practicas de ensefianza. En la actualidad ain cobra especial relevancia
el estudio de este tema, con la finalidad de mejorar las creencias pedagogicas de los
profesores, dada la importancia que éstas atesoran en su accion didactica y por lo tanto,
en los resultados del aprendizaje de los alumnos. En correspondencia con ello, la
investigacion en educacion matemética también ha puesto de relieve este interés.
(Thompson, 1992)

Tomando como punto de partida estas premisas puede considerarse que las creencias
epistemolodgicas ya sean generales, o especificas de la Matematica, no solo afectan el
desempefio de los alumnos sino también el de los profesores. Hoffer y Pintrich (1997) y

Hofer (2001) sostienen en cuanto a ello, que las creencias acerca de la naturaleza del
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conocimiento y de su adquisicion son el nicleo de teorias individuales que dan origen a
otras creencias mas especificas, como las que profesores y alumnos tienen sobre la
ensefianza y el aprendizaje. Tener y lograr un acercamiento mas preciso a las creencias
de los profesores y sus alumnos permitiria disefiar maneras de incidir en el cambio de
tales creencias con la intencion de que a partir de éste, cambien también sus acciones en

torno a la ensefianza y el aprendizaje de la Matematica.

Para otros autores, las creencias epistemoldgicas de los alumnos ofrecen a los docentes
la posibilidad de entender mejor los procesos de aprendizaje y las motivaciones de éstos
(Buehl & Alexander, 2001). De esta manera, suponen un punto de partida importante

para los educadores, en su tarea de fomentar el aprendizaje.

Sin embargo, los educadores no solamente deber&n tener en cuenta las creencias
epistemoldgicas de los educandos en su actuacion profesional, sino también las suyas
propias. En efecto, los alumnos perciben cada aspecto de las ideas que tiene el
educador respecto a la formacion y se supone que el aprendizaje se vera influido no
solamente por tales creencias, sino también por los métodos de ensefianza aplicados; lo
cual va a determinar a menudo y de forma inconsciente, su actividad en la ensefianza
(Pratt, 1992).

Para planear una clase, llevarla a cabo y afrontar las situaciones inesperadas que se
presentan en el aula, los profesores dependen de un conjunto de ideas que funcionan en
todo momento como el marco de referencia dentro del cual comprenden e interpretan
las experiencias que estan viviendo y desde el que actian racionalmente (Clark &
Peterson, 1990). Lo mismo ocurre con los alumnos cuando toman decisiones (de
manera implicita) acerca de lo que deben hacer en la escuela y fuera de ella para

aprender o para mantenerse en el sistema educativo.

Con estos presupuestos como antecedente es facil precisar que las creencias
epistemoldgicas ejercen una fuerte influencia en lo que ocurre en las aulas; sin embargo,

el reto es mostrar cOmo se da este vinculo, que es indirecto (Schommer et al., 2005).

Por su parte, Inguanzo (2010) define las creencias de los docentes como “conjunto de
ideas personales, dindmicas y no verificables que pueden tener los profesores sobre la

ensefianza, el aprendizaje y la naturaleza del conocimiento; estas ideas pueden regir su



comportamiento, las decisiones que toman en el aula y la manera en que se relacionan

con los alumnos”. (Pag.35-36)

Abordando igualmente esta tematica, Chan (2005) demuestra en su investigacién cuanto
puede influir el rol activo de un profesor con una perspectiva de ensefianza
constructivista en el desarrollo de creencias mas sofisticadas en sus alumnos respecto a
otro profesor con un paradigma de ensefianza més tradicional. En tal sentido se ha
expuesto que el paradigma epistemoldgico de los profesores, el cual determina sus
métodos de ensefianza puede contribuir al desarrollo de las creencias epistemologicas en

los alumnos.

Otro de los autores interesados en el estudio de las creencias en los docentes se trata de
Llinares, quién entiende que las creencias epistemoldgicas del profesor sobre la
naturaleza de la Matematica, juegan un papel importante en la determinacion de la
efectividad de su ensefianza, al ser considerados los profesores mediadores primarios

entre la materia y el que aprende. (Llinares, 1996)

Un docente que sostiene epistemologias ingenuas considera en general que el
conocimiento reside en la autoridad, que es relativamente inmodificable, que los
conceptos se adquieren o no se logran, que la habilidad para aprender es innata y que el
conocimiento es simple, claro y especifico. Un docente que posee epistemologias
sofisticadas considera el conocimiento como complejo e incierto, que puede ser
aprendido gradualmente mediante los procesos de razonamiento y ser construido por el
estudiante (Schommer, 2002).

Teniendo en cuenta lo abordado hasta el momento se considera que la investigacion
sobre las creencias epistemologicas de los educadores es importante no solo para
comprender a los alumnos, sino también para darles a aquellos la posibilidad de
prestarles ayuda a éstos (Schommer- Aikins, 2002). Para poder ensefiar eficazmente es
necesario tener una profunda comprension de los factores que facilitan el proceso de
aprendizaje.  Dichos factores incluyen las creencias individuales relativas al

conocimiento y al aprendizaje (Boulton Lewis, 1994).
1.6. Ensefianza y aprendizaje de la Matematica.

Varios estudios indican que las dificultades en el aprendizaje de la Matematica inciden

entre el 3%-14% de las personas en edad escolar (Shalev, 2005 citado en Balbi, 2010) y



la prevalencia de estas dificultades en nuestro pais alcanza hasta un 9%, segun el reporte
de Reigosa (2011). Se puede considerar entonces que en este segmento de la ciencia, la

investigacion tiene fisuras y contradicciones.

En el transcurso del periodo escolar los alumnos van conformando una idea de lo que es
la Matematica. Segun autores como Callejo y Vila (2003), las investigaciones sobre las
creencias de los estudiantes muestran el predominio de una vision de la ciencia como
rigida, aburrida, mecanica, dificil, que poco o nada tiene que ver con la creatividad o el

juego.

Estudios llevados a cabo por DeCorte, Op’tEynde y Verschaffel (2002) han demostrado
que alumnos de todos los niveles, ven la matematica como la memorizacion de una
variedad de procedimientos. Consideran la resolucion rapida de los problemas
matematicos y si no pueden lograrlo, la resolucion esta fuera de sus posibilidades, lo
que coincide con los planteamientos de Llinares (1993) al sefialar “Comunmente, la
Matematica es asociada con la certeza; saber matematica y ser capaz de obtener la

respuesta correcta rapidamente, van juntas.” (p.249)

En correspondencia con esto, Thompson (1992) indica que existe una vision de la
Matematica como una disciplina valorada la existencia de resultados precisos y
procedimientos infalibles. Desde esta posicion saber matematica es equivalente a ser
habil en desarrollar procedimientos e identificar los conceptos basicos de la disciplina.
Esta vision conduce a una educacién que pone el énfasis en la manipulacion de

simbolos cuyo significado muy pocas veces es comprendido.

Hernandez y Morejon (2004), han hecho centro de sus investigaciones del papel que
juega la motivacion en el proceso de ensefianza- aprendizaje de la Matematica,
evidenciando en sus resultados los problemas que persisten en su aprendizaje, como la
falta de motivacién e interés por el estudio de la asignatura, la manera reproductiva en
su ensefianza, proponiendo el uso de metodologias activas que propicien el dialogo, la
reflexion y que promuevan el ejercicio del pensar. Goémez (2005), confluye al
considerar que el principal elemento para motivar a los alumnos es que aprendan,
tomando aspectos muy diferenciados como el medio sociocultural del estudiante, su
autoimagen, los intereses personales y los estilos de aprendizaje.



Aportes de Martinez (2006), muestran cémo las representaciones sociales del
aprendizaje matematico existen y como estas inciden en el conjunto de acciones y
actitudes presentadas por los joévenes hacia sus capacidades y habilidades matematicas,
ayudando dicho estudio a comprender como estos individuos perciben, entienden,

explican y justifican sus conductas, sus posiciones, sus practicas.

En los daltimos 10 afios han cobrado fuerza los estudios relacionados con las
representaciones mentales y su incidencia en los resultados académicos, de esta forma
se muestran hallazgos relacionados con la influencia de los estereotipos sexuales de los
docentes y como afectan los resultados de los estudiantes en la Matematica. Flores
(2007), ha investigado las "Representaciones de género de profesores y profesoras de
Matemaética y su incidencia en los resultados académicos de alumnos y alumnas" en
Chile, evidenciando que entre los profesores y profesoras existe una tendencia a utilizar
un lenguaje docente masculinizado, lo que se convierte en un factor que fortalece las
diferencias entre géneros. Los profesores son propensos a dirigirse a los nifios y no a
las nifias durante la clase de Matematica, teniendo incidencia directa en la participacion,

especialmente en la frecuencia.

Martinez (2010), ha estudiado las representaciones sociales que poseen los estudiantes
acerca de la Matematica. A partir de los datos de su investigacion pudo concluir que la
implicacion de la representacion social de la Matematica es de la siguiente manera: la
Matematica tiene la funcion de resolver problemas de la vida diaria, son tomadas como
una materia dificil y complicada, son precisas y exactas, y desarrollan cierta manera de

pensar que permiten al mismo tiempo ampliar el razonamiento.

Desde la psicologia se ha buscado interpretar los fendmenos que de una u otra manera
se relacionan con el aprendizaje de la Matemaética. Sobre esta posicion surgen a partir
de la década de los afios 60-70 inclinaciones por investigar las creencias respecto al
conocimiento y el aprendizaje de la Matematica, aproximandonos al enfoque de las

creencias epistemoldgicas.

1.7. Creencias epistemoldgicas sobre la Matematica.

De los dominios estudiados en el &rea de la epistemologia personal parece que es la
Matematica la que ha tenido mayor preferencia (Hoffer, 2006 citada por Limon, 2004).

Se ha estudiado las creencias epistemoldgicas de los profesores de Matematica (Gil and



Rico 2003; Schommer-Aikins 2008; Gémez and Silas 2012) ya que estas creencias no
solo afectan el desempefio de estos, sino también el de los alumnos (Gomez and Silas
2012).

En una investigacion de caracter comparativo entre estudiantes y profesores de
matematica de una secundaria basica se obtuvo que tanto las creencias epistemoldgicas
de los estudiantes como la de los profesores resultaran ingenuas. Este resultado provoca
inquietudes entre los investigadores ya que la expectativa era que las creencias mas
desarrolladas fueran la de los profesores. Estos docentes mantenian una creencia
ingenua mas reforzada que los alumnos referido a la fuente del conocimiento, ya que se
estimaban como Unica fuente del conocimiento negando las posibilidades de los

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

Los estudios de Azcarate & Moreno (2003) acerca de las concepciones y creencias de un
grupo de 6 profesores universitarios de matematica referentes a la ensefianza de
ecuaciones estructurales, demostr6 que las creencias de los profesores sobre el
aprendizaje de sus alumnos eran las de aprendices que exclusivamente ejecutan
actividades de manera mecanica, sin llegar a desarrollar habilidades mayores de
razonamiento y que como resultado aprenden a través de la imitacién sobre la base de
los modelos y ejemplos expuestos por el profesor. Apoyandose en estas creencias, 10s

profesores edificaban la planificacion, eleccién de contenidos y tareas de aprendizaje.

Los maestros implicitamente proveen las experiencias de informacion y de estructura
que constituyen la base de las creencias de los estudiantes sobre la Matematica (Cobb,
1986; Garofalo, 1989). Algunos autores explican que si las matematicas son ensefiadas
como pedazos aislados de contenidos donde el objetivo es la memorizacion de hechos,
las reglas y el dominio de métodos algoritmicos, la creencia que el estudiante
desarrollara sera una creencia poco desarrollada en que el conocimiento se presenta de
manera simple y aislado, cierto y absoluto, depositado en la figura de la autoridad
(Vizcaino, Otero y Mendoza, 2013).

Existe la opinion de que las creencias epistemoldgicas poco desarrolladas en
Matematica obstruyen la comprension de la naturaleza de las mismas, puesto que
impiden comprender que la naturaleza de esta se prolonga mas alla de un conjunto de
hechos bien definidos, reglas, y métodos (Garofalo, 1989; Schoenfeld, 1988).



Se ha demostrado que las creencias pueden constituir un limite a las expectativas y
recursos cognitivos de los alumnos y asi afectar las estrategias que usan los estudiantes
en la comprension de la Matematica” (Schoenfeld, 1983; De Corte, Op’tEynde &
Verschaffel, 2002; Mason, 2003).

El papel que representan las creencias epistemolégicas en el proceso de ensefianza —
aprendizaje de la Matemaética es complejo. Cooney (1983), hace un analisis a traves del
estudio de caso de Fred and Janice sobre esta relacion, y ofrece argumentos sobre como
se pueden inclusive sostener algunas creencias con respecto a ensefiar Matematica, y
actuar de diferentes maneras en situaciones distintas, por lo que no se puede hablar

categoricamente de una consistencia total con tales creencias.

En el estudio de las creencias en el dominio de la Matematica, se destaca la
investigacién de Steiner (2007), la que investiga los efectos de las creencias
epistemolodgicas sobre la Matematica y las creencias acerca de la habilidad para

prosperar en Matematica, demostrando también su relacion.

Se puede afirmar que las creencias influyen en la forma en que se aprende, se ensefia y
se aplica la Matematica y a la vez, la forma de aprender y utilizar la matematica
conforma las creencias. Existen resultados en investigaciones recientes efectuadas en el
contexto cubano, que brindan datos empiricos sobre las creencias epistemologicas y
como se da este fendmeno en los contextos en los que se desarrolla. Uno de los autores
que propone estos resultados es Mendoza (2012) quien en el andlisis de las creencias
epistemolégicas sobre la Matematica en estudiantes de 8"° grado de secundaria bésica
en el municipio de Santa Clara; mostré que éstos eran propensos a creer que el
aprendizaje es innato y el conocimiento radica en la figura de la autoridad, respondiendo
a creencias ingenuas en este sentido y que la Matematica es aplicable al mundo real,
respondiendo a creencias sofisticadas.

Las creencias epistemoldgicas sobre las matematicas han sido formuladas sobre la base
de indicadores, asi, se ha tenido en cuenta su validacion o no a traves de la autoridad, su
carécter absoluto o relativo, su rapidez o lentitud, si es simple o complejo, si es innato o

adquirido y su aplicabilidad o no al mundo real (Shommmer 1990, Walker 2007).

A partir de un andlisis de todas estas ideas se consideran importantes para el apoyo de la

investigacion las siguientes tesis:



Las creencias epistemoldgicas en Matematica se relacionan con el proceso de
ensefianza y aprendizaje de esta materia.

Las creencias epistemoldgicas en Matemaética pueden limitar o estimular el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

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

El caracter complejo de las creencias epistemoldgicas en Matematica hace que las
mismas no siempre se expresen unidireccionalmente, pudiendo existir inconsistencia

en la formas de expresion de las mismas.



CAPITULO 2. DISENO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION
2.1 Paradigma metodologico de investigacion.

Para el presente estudio se escoge el paradigma cuantitativo de investigacion, éste nos
permite aproximarnos a las relaciones entre las variables estudiadas para arribar a
proposiciones y ofrecer recomendaciones sobre la base de los resultados alcanzados.
Desde este paradigma se ofrece la posibilidad de generalizar los resultados permitiendo
un control sobre los fendmenos, asi como una posicién de conteo y sus magnitudes
(Herndndez, Ferndndez & Baptista; 2006).

2.2 Alcance o tipo de investigacion

La investigacion se realiza sobre la base de un estudio de tipo descriptivo en tanto los
datos se recogen a partir de la aplicacion de las técnicas utilizadas. (Hernandez, 2006).
Este tipo de estudio persigue hacer especificas las propiedades, caracteristicas y perfiles
de las personas, grupos, comunidades, procesos, objetivos o cualquier otro fenémeno
que sea sometido a un andlisis (Danhke, 1986 citado en Herndndez et al., 2006). Es
decir, se centran en medir con la mayor precision posible a partir de la medicion,
evaluacion y recogida de datos sobre diversos aspectos, conceptos, dimensiones o partes

del fendbmeno a investigar.

Desde los datos recogidos existe la posibilidad de describir las creencias
epistemoldgicas sobre la Matematica que tienen los estudiantes de 7mo, 8vo y 9no y las
creencias epistemologicas de los profesores que imparten esta asignatura en la

ensefianza secundaria de la localidad Guayos, municipio Cabaiguan.
2.3 Disefio de la investigacion

Se toma un disefio no experimental, de tipo transaccional o transversal, donde se
recogen datos en un solo momento, pretendiendo describir variables y analizar su

interrelacién en un momento dado (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2006).

Se estudian a los alumnos de 7™, 8"° y 9" grado en su contexto escolar, asi como los
profesores que imparten clases de Matematica, de forma que se toman las variables tal y

como se presentan.



2.4 Descripcion de la poblacion y muestra

La unidad de andlisis de la presente investigacion son los alumnos que cursan sus
estudios en la Secundaria Basica “Eliseo Reyes” y los docentes que imparten la

asignatura Matematica de dicha escuela.

El centro cuenta con una poblacion de 393 estudiantes. De ellos 96 son estudiantes de
7mo, 104 de 8vo y 95 de 9no grado. Ademas existe una poblacion de 6 profesores que

son los que imparten la disciplina Matematica en 7mo, 8vo y 9no grado.

En el presente estudio se hizo uso de un muestreo probabilistico estratificado. Para
escoger el tamafio de la muestra se utilizo el programa estadistico Stats. Este tipo de
muestreo seleccionado resulta muy util en los disefios de investigacion por encuesta, en
los que se busca hacer estimaciones a toda la poblacion. En concordancia con Kish
(1975) las muestras seleccionadas por esta via brindan la probabilidad de que todos los
individuos de la poblacién sean elegidos (Citado en Hernandez, Fernandez & Baptista;
2006), ademas se realiza por estratos, teniendo en cuenta que los sujetos a evaluar estan
ubicados en los diferentes niveles de la ensefianza de secundaria basica. Las variables se
examinan sobre la base de instrumentos de medicién y se analizan con pruebas

estadisticas.

El estudio es realizado en los tres grados con el propdsito de caracterizar el desarrollo
del sistema de creencias de los estudiantes, es decir como evolucionan éstas desde el
grado minimo (7™) hasta el mayor (9™) en esa ensefianza debido a que cada grado

presenta caracteristicas particulares.

Asi la muestra representativa de los alumnos participantes es estratificada, escogiéndose
por grados de ensefianza (7™, 8"° y 9™) con un 95% de confiabilidad para la
investigacion, resultando un total de 295 estudiantes de acuerdo con la muestra de los
tres grados y distribuyéndose de la siguiente manera: 96 de séptimo, 104 de octavo y 95
de noveno. De ellos 191 pertenecen al género femenino para un 64,7% y 104 representa
al género masculino para un 35,3%. Las edades de los estudiantes que componen la
muestra oscilan entre 12 y 15 afios. En el caso de la muestra para el grado noveno
resulto de 78 por no encontrase la totalidad de los estudiantes en el centro en el
momento de aplicacion de la encuesta. Como resultado la muestra quedé de la siguiente

manera para noveno grado: 38 varones para un 40 % y 40 hembras para un 42.1 %.



Tabla #1 Muestra de estudiantes.

Muestra para | Muestra Sexo Sexo (%)
Grados | Matric. un 95% (%) M = M =
de confiab.
7mo 127 96 756% | 50 46 52.1%| 48.9%
8vo 141 104 73.8% 47 58 45.2% 55.8%
9no 125 95(78) 76% 38 40 40% 42.1%
Total 393 295 70.1% 104 191 35.3%| 64.7%

Para la muestra de los estudiantes se consideraron los siguientes criterios de seleccion.
Criterios de inclusion

e Estudiar en la Secundaria Bésica “Eliseo Reyes”, localidad Guayos, municipio
Cabaiguéan
e Consentimiento informado.

Criterios de exclusion

e No cumplir los requisitos anteriores.
Criterios de salida.

e Estar ausente en la Secundaria Bésica durante la aplicacion del instrumento

(ECEM).

Muestra profesores.
La muestra profesores coincide con la poblacién estudiada, o sea todos los docentes de
la secundaria basica que imparten la asignatura de matematica en los tres grados del
nivel de ensefianza en la localidad Guayos, municipio Cabaiguan. Esta constituida por
6 profesores, sus edades oscilan entre los 24 y 45 afios. A continuacién se presenta la

muestra seleccionada.




Tabla 2 Muestra de profesores.

Profesores de Matematica Sexo

Tabla 2. Caracterizacion de la muestra “profesores”

Profesores Sexo Edad | Formacion Prof. Grado
ALC Femenino | 44 afios | Lic. en Matematica 9 no grado
AGM Femenino | 40 afios | Lic. en Matematica 7mo grado
YER Femenino | 28 afios | Prof. General Int. 7mo grado
ALM Masculino | 26 afios | Prof. General Int. 8vo grado
HHG Masculino | 30 afios | Prof. General Int. 9 no grado
AHD Masculino | 25 afios | Prof. General Int. 8vo grado

Para la muestra de los profesores se tuvo en cuenta los siguientes criterios de seleccion.

Criterios de inclusion
e Trabajar en la Secundaria Basica de Eliseo Reyes, localidad Guayos.
e Consentimiento informado.

Criterios de exclusion

e No cumplir los requisitos anteriores.

Criterios de salida

e No desear continuar en la investigacion.



2.5. Descripcion y operacionalizacion de las variables.

Las variables definidas y operacionalizadas son:

e Creencias epistemologicas sobre la Matematica de los estudiantes
Nos adherimos al concepto de creencias epistemoldgicas propuesto por (Schommer,
1990), considerandolo como un sistema de creencias que posee el individuo acerca de la
naturaleza del conocimiento y el aprendizaje, las cuales son relativamente

independientes entre si.

Las creencias epistemoldgicas sobre la Matematica se evaluaron a partir de la Encuesta
“Creencias Epistemologicas sobre la Matematica”, version adaptada para la poblacion
de la ensefianza media cubana (Vizcaino, A.; Otero, |.; Hernandez, C.; Pérez, M.;
Mendoza, Z.; Casas, G. 2013

Tabla #3 Dimensiones y subdimensiones que evaltan el sistema de creencias de

alumnos.
_ B ) B Instrumento de
Dimension Subdimension L
medicion
Evalla si el | Figura de la autoridad
conocimiento es
Fuente del | producido por la figura | conocimiento
conocimiento de la autoridad, o es | producido
construido por el
mismo. por sk mismo Encuesta de
Creencias
Evalua si el alumno cree . . .
Certeza del Conocimiento absoluto | gpictemolégicas

o que el conocimiento es
conocimiento ) —— . sobre la
absoluto o es tentativo. | Conocimiento tentativo

Matematica

Evalua si el alumno cree | Conocimiento simple y (ECEM)
que el conocimiento es | aislado

Estructura del | complejo y estructurado

. . . Conocimiento complejo
conocimiento o simple y aislado.
y estructurado




Velocidad en

adquisicion

aprendizaje

la
del

Evalta si el aprendizaje | Aprendizaje rapido
ocurre de manera rapida

0 sistematicamente.

Aprendizaje lento vy

sistematico

aprendizaje

Evalla si las habilidades

Determinantes del | para  aprender  son
innatas o son adquiridas

Aprendizaje innato

Aprendizaje adquirido

Aplicabilidad de | creen que

la matematica al | matematicas

mundo real

aplicables

mundo real

Evalia si los alumnos | Aplicable

las

son

no, al No aplicable

Creencias epistemoldgicas sobre la matematica de los profesores.

Tomamos como referente a Inguanzo (2010al consi8derar las CE como conjunto de

ideas personales dindmicas, no verificables que pueden tener los profesores sobre la

ensefianza, el aprendizaje y la naturaleza del conocimiento; estas ideas pueden regir su

comportamiento, las decisiones que toman en el aula y la manera en que se relacionan

con los alumnos.

El instrumento utilizado para la medicién de esta variable es el Cuestionario de

Creencias de Profesores, el cual esta disefiado para medir las creencias de éstos desde el

conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje (Vizcaino, A.; Otero, I.; Cadalso, R.; Casas,

G. (2013))

Tabla #4 Dimensiones y subdimensiones del sistema de creencias de los profesores.

Dimension Subdimension
Creencias Estructura  del | Evalla si el conocimiento sobre la matematica es simple
sobre el conocimiento y aislado o complejo e integrado.

conocimiento

Estabilidad del

conocimiento

Evalua la creencia del profesor de que el conocimiento
de la matematica es absoluto, cierto y estatico o es

tentativo, relativo y dindmico.




Fuente del

conocimiento

Evalta si el conocimiento proviene de la figura de la
autoridad, en este caso del profesor y de los contenidos
disciplinares, o si el este cree que el conocimiento es
producido por el alumno a partir de sus construcciones
individuales. También evalta si el conocimiento de la

matematica es cuestionable o incuestionable.

Utilidad

conocimiento

del

Evalla la creencia del profesor de si el conocimiento de

la matematica es aplicable o no es aplicable a la realidad.

Naturaleza del

conocimiento

Evalua la creencia del profesor de si el conocimiento de
la matematica es concreto o abstracto. También evalla si
la naturaleza del conocimiento matematico proviene de

evidencias cientificas o del sentido comun.

Creencias
sobre

aprendizaje

el

Habilidad para

aprender

Evalua si el aprendizaje requiere esfuerzo y no necesita
habilidades innatas o si se cree que el aprendizaje no
requiere de esfuerzo porque poseen habilidades innatas

para aprender.

Velocidad con la
que ocurre el

aprendizaje

Evalia si el aprendizaje del alumno ocurre de manera
rapida o el aprendizaje de la matematica es un proceso

que ocurre de forma gradual, lenta y sistematica.

Estilo de

procesamiento

Evalua si el profesor cree que el alumno aprende mas a
través del estilo de procesamiento convergente el cual
implica en este caso seguir al pie de la letra lo que dice el
profesor o a través del estilo de procesamiento
divergente que implica confrontar las ideas, los criterios
con los conocimientos cientificos contribuyendo a un

mejor aprendizaje de la matemaética.

Evaluacion  del

aprendizaje

Evalua las creencias de los docentes sobre la evaluacion
del aprendizaje que ocurre en los alumnos. Saber c6mo
evaluar al estudiante y tener claridad en los objetivos e
indicadores  definidos

para la evaluacion y la

sistematicidad en las evaluaciones.




Creencias Planificacion de | Evalla varias creencias respecto a elementos didacticos
sobre la | laclase de la ensefianza

ensefianza

Actividades en | Evalla creencias en torno a la planificacién de la clase y

clases el papel de ésta en el aprendizaje

Autopercepcion | Evalla las creencias de autoeficacia del profesor, si este
de habilidades | cree que sus capacidades y habilidades necesiten
para ensefiar actualizarse, o si cree que ya ha alcanzado estas

habilidades y no necesita mas actualizacién

2.6 Métodos e instrumentos:

2.6.1 Métodos del nivel tedrico: Los métodos tedricos posibilitan manifestar las
relaciones del objeto de la investigacion que no se observan directamente. Estos se usan
en la etapa de fundamentacion del proceso, en la etapa de la creacion del disefio, asi

como en el analisis de los resultados. Resaltamos los métodos siguientes:

e El método histérico-16gico. Posibilita el analisis historico del objeto de estudio y
determinar su evolucion y desarrollo a lo largo del proceso investigativo.

e EIl método sistémico-estructural. En el caso del presente estudio hace més facil
la orientacién general en la concepcion del proceso investigativo, el que incluye
momentos o etapas que llevan a valoraciones integrales del fenomeno analizado.

e Meétodo analitico-sintético y el hipotético-deductivo. Sustentan la obtencion de

los datos y la interpretacion de los mismos.

2.6.3. Métodos del nivel empirico

e Cuestionario

El cuestionario es un método de obtencion de informacion primaria en el que se
proponen preguntas orales o escritas al conjunto de personas investigadas. Por el tipo de
interaccion pueden distinguirse dos tipos esenciales de encuestas: la encuesta por
cuestionario y la encuesta por entrevista. Es el método més usado porque permite
extraer datos que no son extraibles de la experimentacion o de la observacion directa
(Rodriguez, Gil & Garcia; 2004).




La estructura del cuestionario consiste en un conglomerado de preguntas respecto a una
0 mas variables a medir (Hernandez, Fernandez & Baptista; 2006). Se conforma de una
serie de preguntas dirigidas a un determinado nimero de personas para conocer una

situacion social, un hecho, una actividad o una opinion (Rodriguez, Gil & Garcia; 2004).

2.6.2.1 Cuestionario "Creencias epistemoldgicas sobre la Matematica (version
adaptada para la poblacion de la ensefianza media cubana)™.

Esta encuesta estd compuesta por 26 items, los cuales se evallGan a través de una escala
de Likert de 5 opciones, donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3
neutral, 4 de acuerdo y 5 totalmente de acuerdo. (Anexo 1)

El objetivo del instrumento se dirige 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 Béasica. Se busca evaluar las creencias epistemoldgicas a
partir de 6 dimensiones, las que a su vez estan compuestas por subdimensiones Los
items que obedecen a cada una de las dimensiones se encuentran conformados de tal
manera que posibilitan determinar los niveles de desarrollo de las creencias desde la
ingenuidad (poco desarrollo) o desde la sofisticacion (desarrolladas), que consiste en el

grado de desarrollo y madurez que adquieren los estudiantes de las mismas

En cada una de las dimensiones, se tomaran los valores de la media de cada
dimensidn para concluir las creencias epistemologicas sobre la Matematica en relacion a
cada una de las dimensiones que poseen los estudiantes. La realizacién del analisis por
dimensiones y subdimensiones nos posibilita caracterizar las creencias en los

estudiantes en términos de tendencia.

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

epistemoldgicas.

Dimensiones Subdimensiones Items Creencias ingenuas Creencias
0 poco desarrolladas sofisticadas o
desarrolladas

Figura de autoridad. 1,23 Radica en la figura de Conocimiento
Conocimiento o5 autoridad. resultante de si
Fuente del mismo.

producido por si
conocimiento

mismo




Certeza del Conocimiento 10, 14,18, Conocimiento Conocimiento
conocimiento absoluto absoluto, cierto, tentativo, sujeto a
estatico, no cambia. cambios.
Conocimiento 26
tentativo
Estructura del Conocimiento 8, 16, 21,22,24 | Conocimiento simple, Conocimiento
conocimiento simple y aislado aislado, no integrado. COMO Proceso
complejo,
Conocimiento
estructurado.
complejoy
estructurado
Velocidad en la Aprendizaje rapido 7,13,17 Aprendizaje subito, Aprendizaje
adquisicion del rapido, o no ocurre. COMO Proceso
. Aprendizaje lento y 9
aprendizaje lentoy
sistematico . .
sistematico.
Determinantes del | Aprendizaje innato 11,19 Habilidad para Aprendizaje
aprendizaje aprender innata adquirido y
Aprendizaje 2,4,6
controlado.
adquirido
Aplicable 12,15,20 Los conocimientos de | Es posible aplicar
la matematica no se la matematica al
Aplicabilidad de la | No aplicable 3,5 .
pueden aplicar al mundo real.
Matematica al
mundo real.
mundo real.

Procedimiento de aplicacion del cuestionario: La encuesta fue realizada a los
estudiantes que conformaron la muestra de los distintos grupos, pertenecientes a los tres
grados de secundaria basica (7mo, 8vo y 9no). Antes de la aplicacion del instrumento
se solicitd a los encuestados el consentimiento informado de forma oral, al igual que al
director de la institucion y a los profesores que imparten Matematica a esos estudiantes.
Previo a responder a las encuestas se recomendd a los estudiantes la lectura de las
instrucciones y ademas se ofrecio informacion oral sobre las mismas. Se aplicé en el

aulay la duracidn oscilo entre los 40 y 50 minutos.

2.6.2.2 Cuestionario "Creencias docentes para profesores de Matematica de
Secundaria Baésica." 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. EIl 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 evalGan 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 8)

En cada una de las subdimensiones se tomaran los valores de la media para determinar
cuéles son las creencias epistemoldgicas sobre las matematicas en relacion a cada una
de ellas. Las subdimensiones que se evallan en la encuesta presentan indicadores que
responden a las creencias sobre las matematicas que poseen los profesores con respecto
a la naturaleza del conocimiento, el aprendizaje y la ensefianza. Los niveles de
desarrollo de las creencias epistemologicas teniendo en cuenta las respuestas de los
profesores segun la escala que se proporciona en el instrumento se presentan desde
tendencias a la ingenuidad o poco desarrollo, hasta tendencias sofisticadas o
desarrolladas.



Los items del cuestionario contemplaran las siguientes dimensiones:

Tabla #7Creencias sobre la naturaleza del conocimiento.

SUBDIMENSIONES INDICADORES ITEMS
o Aislado (Simple) 29
Estructura del conocimiento i
Integrado (Complejo) 20y 33
- o Cierto-Estatico 2y 16
Estabilidad del conocimiento
Tentativo-Dinamico 15y 39
Autoridad (profesor, contenidos 22,38y 46
disciplinares)
No autoridad (construccién 49
Fuente del conocimiento o ] ]
individualizada y sentido comun)
No cuestionable 24
Cuestionable 7
. o Transferible y aplicable 12
Utilidad del conocimiento _ i ___
No aplicabilidad, intransferibilidad 28y 35
Abstracto 21
o Concreto 9
Naturaleza del conocimiento _ i
Fundamento cientifico 13y 43

Sentido comun

4y 8




Tabla # 8 Creencias sobre la ensefianza

SUBDIMENSIONES INDICADORES ITEMS

Planeo - no planeo 25y 32

Claridad en los objetivos como lo méas importante de 37

Planificacion de la clase | la planeacion.

Claridad en los objetivos como uno de los aspectos de 23

la planeacién.
Trabajo individual 30
Trabajo en equipo 17
Retroalimenta 5
No retroalimenta 34

Actividades en clase

Solo proporciona instrucciones 14
Favorece la construccion por parte del alumno 26
Docencia expositiva 44
Docencia participativa 36
Necesita actualizacion 6

Autopercepcion de

habilidades para ensefiar No necesita actualizacion 40




Tabla # 9 Creencias sobre el aprendizaje

SUBDIMENSIONES INDICADORES ITEMS
Esfuerzo-Aprendida 11y 48
Habilidad para aprender Sin esfuerzo-Habilidades 10y 45
innatas
Velocidad con la que ocurre Rapida 18
el aprendizaje Gradual 3y4l
Estilos de procesamiento Convergente -
Divergente 19
Norma 42
Evaluacion del aprendizaje Criterio 1y 27
Evaluacion-Calificacion 47y 50

Procedimiento: La encuesta fue aplicada a cada uno de los profesores de matematica de
secundaria basica. Antes de comenzar la aplicacion del instrumento se les explico el
objetivo de la técnica y en qué consistia. Seguidamente los docentes respondieron a
cada uno de los enunciados presentes en el cuestionario, de acuerdo con las opciones de

respuestas ofrecidas en el instrumento.

Calificacion: Al calificar el instrumento, las respuestas dadas pueden presentar
tendencias en las creencias, a ser ingenuas o0 pocas desarrolladas, asi como sofisticadas o
desarrolladas. El nivel de desarrollo puede variar de acuerdo a las respuestas dadas por

los docentes, de igual forma sucede en la encuesta de los alumnos.

2.6.3 Meétodos matematicos-estadisticos
Los datos se analizaron usando varias técnicas y pruebas estadisticas:

1. Andlisis Descriptivo de Frecuencia. Por medio del andlisis descriptivo de

frecuencia se interpreta la distribucion de ocurrencias para las creencias.



2. 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.

2.7. Procedimientos.

1.7.1. Procedimiento de recoleccion de los datos

Primeramente se solicito el consentimiento informado a la direccion del centro, ademés
de su cooperacion en la seleccion de la muestra objeto de estudio. Posteriormente se
procede con el proceso de negociacion de estudiantes y profesores en la busqueda de su
disposicion para participar en la investigacion, obteniéndose en todos los casos la

aprobacion.

Pasado aproximadamente 3 semanas se aplica el cuestionario "Creencias
epistemoldgicas sobre la Matematica (version adaptada para la poblacion de la
ensefianza 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 aulay la duracion fluctuo 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. EIl escenario de aplicacion fue el Departamento de

Matematica y la duracion se extendio entre los 20 y los 30 minutos.
1.7.2. Procedimiento de Analisis de los datos.

Los datos se procesan a través del Producto Estadistico y Solucién de Servicios. (SPSS)

version 21 y el Microsoft Excel 2010.

Se sigue 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. P ara 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 gréfica. 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.
1.7.3. Principios éticos de la investigacion.

La investigacion se realiz6 teniendo en cuenta los principios éticos de la ciencia, en
general, y en particular, los de Psicologia. En este caso, se tuvo en cuenta la seriedad
que incluye la investigacion, el respeto y la comprensién con que el investigador debe
tratar a los individuos que colaboraron en ella. Ademas, se les explico a los que
participaron en la investigacion, los objetivos y el alcance que tenia la misma y las
expectativas puestas por el investigador en la culminacion exitosa del estudio. Esto
propicié que se comprometieran y apoyaran la realizacion de la investigacién y dieran su
consentimiento para ser participes en el estudio. Se respet6 la confidencialidad de toda
la informacion brindada, y se les dio a conocer que en ningin momento seria revelada su
identidad ni datos personales, bajo ningin motivo ni circunstancia. Por ultimo se les

agradecio por su colaboracion durante el proceso investigativo.



CAPITULO 3. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS.

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.
Seguiremos la siguiente ldgica de analisis:

e Analisis de los resultados del cuestionario “Creencias epistemoldgicas sobre la

Matematica (version adaptada para la poblacion de la ensefianza media cubana)”.

e  Analisis de los resultados del cuestionario “Creencias docentes para profesores de

Matematica de Secundaria Bésica”.

e  Consideraciones integrales sobre las CE de los profesores y estudiantes

analizados.

3.1. Anélisis de los resultados del cuestionario “Creencias epistemolégicas sobre la

Matematica (version adaptada para la poblacion de la ensefianza media cubana)”.

Las respuestas ofrecidas por los alumnos al cuestionario permiten una aproximacion a
las caracteristicas que identifican sus creencias epistemologicas sobre la Matematica.
En el Anexo # 3, se puede observar el coeficiente de variacion por dimensiones, donde
se plasma la pluralidad en sus respuestas. De esta manera en la dimensién estructura
del conocimiento (ver gréfical) prevalece un promedio de (3,2), en los items 8 y 16
mostrandose una tendencia a la neutralidad al considerar el conocimiento como simple y
aislado, referido a “la matematica es mayormente hechos y procedimientos que deben
ser memorizados”, “...me siento confundido cuando el profesor muestra mas de una
forma de resolver un problema”. Valores similares presentan los items 22 y 34 (3,1) de
igual manera mostrando neutralidad en la consideracion de que no existe un interés
sobre como explicar los fendmenos, sino resolver los problemas planteados, ademas
referente a la confusion cuando se les explica desde varias vias la solucién. Los valores
de la media indican que no existe prevalencia de alguno de los extremos de la
dimension asumiendo entonces que la tendencia respecto a la estructura del

conocimiento es la neutralidad.
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Grafico 1. Promedio de los items que conforman la dimension “Estructura del

conocimiento”

Fuente: Cuestionario “Creencias epistemologicas sobre la Matematica (version

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

En la dimensién certeza del conocimiento se puede apreciar (ver grafico 2) respecto a
la subdimensién conocimiento absoluto, que los promedios de los items 10 y 18
presentan diferencias respecto al 14, lo que explica el desarrollo asincronico dentro de la
propia subdimension. Dentro de ésta, el promedio més elevado corresponden al item 14
“generalmente hay una via que es la mejor para resolver un problema matematico” con
valor de la media de 4.1 y valores por encima de tres para los items restantes,
mostrandose asi que existe una tendencia a considerar que el conocimiento matematico
es absoluto y no varia, lo que nos permite valorar la existencia de creencias ingenuas o

pocos desarrolladas.

En la subdimension conocimiento tentativo el promedio se comporta por debajo del
mayor valor de la subdimension anterior, pero en el item 26 el promedio aun es mayor
que 3.5, por lo que también se hace evidente una tendencia a valorar el conocimiento
como complejo e integrado. De esta manera la tendencia de los valores para ambas
subdimensiones indican asincronia en la dimension.  Este comportamiento es
congruente con las distintas investigaciones realizadas por Schommer (1990), Hofer
(1999) y Carmenates (2013) que han mostrado que el sistema de creencias
epistemoldgicas presenta un desarrollo asimétrico en tanto las creencias en el sistema se
pueden manifestar de formas variadas en un mismo estudiante, y entre los mismos, ya
que su desarrollo no ocurre en paralelo, o sea sostener creencias poco desarrolladas o

ingenuas y desarrolladas o sofisticadas entre una y otra dimension del sistema.
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Grafica 2. Promedio de los items que conforman la dimension “Certeza del

conocimiento”.

Fuente: Cuestionario “Creencias epistemologicas sobre la Matematica (version

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

En el caso de la dimension fuente del conocimiento los promedios méas altos estan
centrados en la subdimension figura de la autoridad (ver grafico 3) en los items 1y 23,
ambos por encima de 4, evidenciandose asi que existe un consenso en considerar 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”.
Se muestra consistencia en la subdimensidn al existir similitud en los promedios. En la
subdimensién contraria el valor promedio baja a 3,48 refiriéndose a la posibilidad de ser
creativos y descubrir elementos por si mismo. A pesar de que no existe una diferencia
marcada entre ambas subdimensiones prevalece la creencia de que el conocimiento es
producido por la figura de la autoridad y en menor medida, que el conocimiento puede
ser creado por uno mismo, condicionando una aceptacion pasiva por parte del estudiante
del criterio del profesor y una falta de seguridad e independencia en manejo del
conocimiento. Estos resultados con coincidentes con los obtenidos en investigaciones
precedentes realizadas por importantes autores que antecedieron el surgimiento del
paradigma multidimensional como Perry (1970) y (Schoenfeld, 1983) quienes
identificaron las creencias epistemoldgicas acerca de la figura de la autoridad como
Unica fuente del conocimiento. Estos resultados nos hace suponer un proceso

ensefianza-aprendizaje centrado en el profesor, de donde provienen los contenidos, y



donde, por su parte, el alumno adopta un rol pasivo limitando las posibilidades del éste
para la autogestion de su aprendizaje asi como el descubrimiento y construccion

personal del conocimiento.
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Gréfica 3. Promedio de los items que conforman la dimension “Fuente del

conocimiento”

Fuente: Cuestionario “Creencias epistemolégicas sobre la Matematica (version

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

En la dimension aplicabilidad de la matematica al mundo real, (ver grafico 4), se
percibe mayor estabilidad dentro de la subdimension el conocimiento matematico es
aplicable, mostrandose todos los valores promedios por encima de 3, 5, existiendo
mayor promedio en el item 12 y un consenso en considerar “tengo que aprender
matematica para mi trabajo futuro”. Dentro de la subdimension no aplicable, los
valores promedios de los items 3 y 5 aparecen distantes (1,99 y 2,87) para evaluar la
subdimensién el conocimiento matematico no es aplicable al mundo real. Sin embargo
al comparar los resultados con la subdimension contraria se puede concluir que
prevalece el criterio de que la matematica es aplicable al mundo real, mostrandose
creencias con mayor tendencia al desarrollo, dejandose entrever ideas mas consolidadas
acerca de la aplicacion de esta ciencia a los problemas de la vida. Respecto a la
aplicabilidad de esta ciencia a la actividad cotidiana Kloosterman&Cougan, (1994),
plantean que esta influye en el esfuerzo del estudiante y afecta su aprendizaje
matematico determinando las formas que los individuos se comprometen en la actividad

matematica.
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Gréfica 4. Promedio de los items que conforman la dimension “Aplicabilidad de la

Matematica al mundo real.”

Fuente: Cuestionario “Creencias epistemolégicas sobre la Matematica (version

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

En la dimension determinantes del aprendizaje la subdimension conocimiento
adquirido, los valores promedio de los diferentes items se presentan todos por encima
de 4 (ver grafico 5) destacandose el item 6,”’cuando no se entiende algo debemos seguir
preguntando”. Se puede concluir que existe una prevalencia de que se puede aprender
matematica sobre la base del esfuerzo y la perseverancia. En la subdimension
conocimiento innato los promedios estan por debajo de 3 para desestimar el criterio de
que las habilidades matematicas son innatas. La diferencia entre ambas dimensiones es
significativa por lo que las creencias en esta dimension apuntan congruentemente hacia
la consideracion de que el aprendizaje matematico es producto del esfuerzo personal y
la sistematicidad. De esta manera desestiman la consideracion de que se trata de una
habilidad que se requiere desde el momento del nacimiento, la cual es invariable como

un factor predisponente para aprender esta ciencia.
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Grafico 5. Promedio de los items que conforman la dimension “Determinantes del

aprendizaje.”

Fuente: Cuestionario “Creencias epistemologicas sobre la Matematica (version

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

En la dimension velocidad del aprendizaje los promedios de los items de la
subdimensién conocimiento rapido oscilan entre 2 y 3, (ver grafico 6) mostrando
variacion progresiva entre los tres items que lo conforman. Presenta mayor promedio el
item 17, sin embargo los valores indican neutralidad en considerar que “si no puedes
resolver un problema en unos pocos minutos no lo vas a resolver sin ayuda”. En la
subdimensidn conocimiento sistematico el item que lo representa obtiene un valor por
encima de 4, significativamente mayor que el maximo en la subdimension conocimiento
rapido, de manera que prevalece el criterio de que el aprendizaje es paulatino y
sistematico al considerar “cuando me encuentro con un problema matematico dificil,
trabajo con él hasta que lo resuelvo”, aspectos que hablan de una tendencia o

inclinacion hacia el esfuerzo como fuente y condicién del éxito en el aprendizaje.
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Grafica 6. Promedio de los items que conforman la dimension “Velocidad en la

adquisicion del aprendizaje.

Fuente: Cuestionario “Creencias epistemolégicas sobre la Matematica (version

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

En la busqueda de otras interpretaciones se realiza una caracterizacion de la relacion
acerca del comportamiento de las diferentes dimensiones de la variable creencias

epistemoldgicas de los estudiantes entre los diferentes grados escolares.

En la dimension estructura del conocimiento los valores de la media en esta
dimensién se comportan en los tres grados con tendencia a la neutralidad (ver anexo 2),

dichos valores no ascienden a mas de 3,2 de promedio.

En los tres grados los valores de la media para las dos subdimensiones que describen la
certeza del conocimiento, cierto y tentativo se muestran cercanos entre si (ver anexo
2), indicando asincronia, sobre todo en el caso de 7mo grado. Sin embargo los valores
para el conocimiento tentativo se muestran ligeramente superiores a los valores para el
conocimiento cierto en los grados 8vo y 9no, resultados que resultan a la inversa en
7mo grado, donde en cualquier caso la asincronia es méas fehaciente con valores muy

ligeramente superiores para el conocimiento cierto.

En el caso de la dimension fuente del conocimiento en la subdimension figura de la
autoridad, alcanzo en los tres grados valores superiores a 4, lo que indica tendencia a la
aceptacion de este criterio. Sin embargo aparecen simultineamente valores para el

conocimiento producido por si mismo con tendencia a la neutralidad en 9no grado y



valores tendientes a la aceptacion en 7mo y 8vo, evidenciandose en estos dos grados
asincronia en la dimension. En el caso de 9no grado los valores de ambas
subdimensiones y su distancia indica una mayor coherencia y se puede concluir que
presentan clara tendencia a considerar al conocimiento centrado en la figura de la

autoridad o profesor.

En la dimension aplicabilidad de la matematica al mundo real, en el caso de la
subdimensién no aplicable, los valores de la media para los tres grados se muestran
significativamente por debajo de 2. Los propios valores en el caso de la subdimension
aplicable, se muestran por encima de 3,5 en los tres grados. De esta manera se puede
concluir que existe una aprobacion de caracter homogéneo acerca de la aplicabilidad del
conocimiento a la vida real. Los estudiantes de los tres grados consideran que los
contenidos matematicos pueden y usualmente se extrapolan a las experiencias de la

vida.

En determinantes del aprendizaje, para el caso de la subdimensién aprendizaje innato
los valores de la media en 7mo y 8vo grado son tendientes a su desaprobacion, solo en
9no grado existe tendencia a la neutralidad. Los valores de la media para conocimiento
adquirido muestran en los tres grados tendencia al acuerdo y los valores
significativamente mas altos pertenecen a 9no grado, indicando mayor tendencia a la

sofisticacion esta subdimension.

En el caso de las subdimensiones que caracterizan la velocidad con que ocurre el
aprendizaje, rapido o gradual, los valores tendientes a la aceptacion se concentran en la
subdimensién conocimiento gradual (ver anexo 2), existiendo en todos los grados
valores cercanos o superiores a 4. Sin embargo los valores de la media mas
significativos son los pertenecientes a 7mo grado (4,31) mostrando en este caso una

mayor tendencia a la sofisticacion.

En los tres grados los valores de la media para la subdimension aprendizaje rapido se
encuentran por debajo de 3, lo que indica desaprobacion al criterio sobre el aprendizaje
rapido de todo o nada. En el caso de la subdimension aprendizaje lento y sistematico
los valores en los tres grados presentan tendencia a su aprobacion. Los valores
significativamente superiores son los resultantes en 7mo grado, mostrando asi alto
grado de aceptacion del criterio de que el aprendizaje ocurre de manera gradual y

sistematica.



En tres de las dimensiones existe tendencia a la sofisticacion y en las restantes se
muestra tendencia a la neutralidad en el caso de estructura del conocimiento y a
asincronia en la certeza del conocimiento y en el caso fuente del conocimiento, donde
ésta se muestra en 7mo y 8vo. Estos resultados pudieran justificarse desde los
fundamentos teoricos, (Schommer, 1990, 2002) quien propone que las creencias poseen

un desarrollo asincronico, pueden ser contradictorias y poseen relativa independencia.

Los mayores valores de la media y que indican sofisticacion estan en las dimensiones
aplicabilidad de la matematica al mundo real, determinantes del aprendizaje y
velocidad del aprendizaje, sin embargo los mayores valores en esta tendencia no estan
concentrados en el mayor de los grados como se afirma desde otras investigaciones
como las 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. En el caso de la presente
investigacion los mayores valores que indican una tendencia a la aceptacion varian para
cada uno de los grados estudiados, mostrandose de la siguiente manera: en el caso de
determinantes del aprendizaje los valores mas altos pertenecen a 9no grado, en el caso
de velocidad del aprendizaje los mayores valores se mostraron en 7mo grado, y para la

aplicabilidad de la matematica al mundo real el mayor valor pertenece a 8vo.

El comportamiento de manera general de los valores para la descripcion de las
diferentes dimensiones, nos revelan lo expuesto por Schommer (1990), quien sustenta
que el sistema de creencias epistemoldgicas tiene un caracter multidimensional y el

mismo se integra por creencias relativamente independientes entre si.

Como resultado general en las distintas dimensiones que conforman el sistema de
creencias epistemoldgicas sobre la Matematica, los alumnos presentan contradicciones,
lo que resulta coherente con la teoria en la que se apoya el presente trabajo. 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 se traduce en que se integran por creencias relativamente independientes entre si.
Las creencias dentro del sistema se pueden comportar de forma diferente en un mismo
estudiante, y entre éstos, en tanto su desarrollo no ocurre en paralelo, de esta manera un
sujeto en un momento dado puede reflejar desiguales niveles de desarrollo en sus

creencias, 0 sea, sostener creencias poco desarrolladas o ingenuas y desarrolladas o



sofisticadas entre una y otra dimension. En nuestro estudio se observa que los alumnos
presentan creencias desarrolladas en las dimensiones aplicabilidad de la matematica al
mundo real, determinantes del aprendizaje y velocidad del aprendizaje considerando de
esta manera que el aprendizaje se adquiere de manera sistemética y no rapida, y que el
conocimiento matematico si tiene aplicacion, mientras que en el resto de las
dimensiones se observan asincronias y tendencias a la neutralidad lo que nos apunta la

necesidad de manejar su estimulacion o desarrollo.

3.2. Andlisis de los resultados del cuestionario “Creencias docentes para profesores

de Matematica de Secundaria Basica”.

Primer constructo: Creencias de los docentes sobre el conocimiento.

Al analizar los valores de la media en la dimension creencias sobre el conocimiento
(ver gréafico 7) se puede observar el comportamiento de los valores de los indicadores
conocimiento integrado y conocimiento aislado, describiendo la subdimensién
estructura. El primero presenta valores de la media cercanos a 4, en oposicion a los
valores de la media del segundo quien presenta valor de 2. De esta manera se puede
concluir que en la subdimension estructura del conocimiento existe una tendencia a
considerar el conocimiento como integrado y complejo, entendiendo que los contenidos

del mismo se interrelacionan.

En la sudimension estabilidad del conocimiento (ver grafico 7) se puede observar que
en el indicador conocimiento tentativo, los valores del promedio son aproximados a 5y
en el indicador cierto los valores de la media son cercanos a 4. A partir de estos
resultados se puede concluir que existe asincronia en la subdimensién teniendo en
cuenta que los valores de la media para ambos indicadores indican aceptacion. De esta
manera se puede concluir que existen tendencias a aceptar que el conocimiento puede

ser tanto cierto como tentativo.

En la subdimension fuente del conocimiento los valores de la media para el indicador
autoridad se encuentran préximos a 4, lo que indican una tendencia a considerar que el
conocimiento proviene del profesor. Los valores del indicador no autoridad se
encuentran cercanos a 3, lo que indica neutralidad en considerar si el conocimiento lo
construye el estudiante por si mismo. De esta manera se manifiesta una tendencia a

centrar en la figura de la autoridad el origen y la veracidad del conocimiento. En el caso



del indicador cuestionable presenta un valor de 4,5 de promedio, indicando una
tendencia a considerar que el conocimiento es rebatible a partir de evidencias solidas.
En cuanto al indicador no cuestionable el valor del promedio (3,5), valor cercano a 4,
indica que también existe aprobacion para el cardcter no rebatible del conocimiento,

mostrandose asi contradicciones en la subdimension.

Respecto a la subdimension utilidad del conocimiento los valores de los indicadores
que la representan se muestran entre 3,3 y 3,7, evidenciando una ligera tendencia a su
aplicabilidad en el segundo y una tendencia a la neutralidad en el primero, impidiendo

destacar una tendencia sobre otra.

En relacién a la subdimensién naturaleza del conocimiento en el indicador abstracto
existen valores de promedio cercanos a 2 lo que muestra desacuerdo en la consideracion
sobre el nivel de abstraccion de los conocimientos disciplinares. En el indicador
concreto se presentan valores aproximados a una valoracion neutral hacia la
consideracién del conocimiento como concreto. De similar manera se muestran los
resultados para los indicadores existiendo valores que promedian a una valoracion
neutral en ambos casos, dificultdndoseles definir si algunos de los conocimientos son

derivados del sentido comun o surgen de un fundamento cientifico.

Dentro de la dimensidn analizada de manera general los valores mas significativos estan
representados por los indicadores conocimiento tentativo y conocimiento cuestionable.
Los valores que indican sofisticacion estdn concentrados en los indicadores
conocimiento integrado-conocimiento aislado, y aplicable-no aplicable. De esta
manera se muestra una aceptacion por parte de los profesores acerca del dinamismo del
conocimiento y su caracter rebatible. Se muestran valores que indican poco desarrollo
en el indicador autoridad-no autoridad mostrando una tendencia a centrar el origen y la
veracidad del conocimiento en este rol y en los contenidos disciplinares relacionados
con la matematica. Estos docentes al considerarse como Unica fuente del conocimiento
rechazan las posibilidades de los alumnos de construir el conocimiento por si mismos
(Gomez & Silas, 2012). Existe asincronia en los indicadores cierto-tentativo,
cuestionable-no cuestionable, abstracto-concreto, fundamentacion cientifica-sentido
comun . Los valores que implican una posicion neutral se presentan en los indicadores
conocimiento concreto-conocimiento abstracto y fundamentacién cientifica-sentido

comin  Estos resultados se encuentran en correspondencia con las distintas



investigaciones realizadas por Schommer (1990), Hofer (1999) y Muis (2004) las que
han mostrado que el sistema de creencias epistemoldgicas presenta un desarrollo
asimétrico, o lo que es lo mismo que se integran por creencias relativamente

independientes entre si.
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Grafico 7. Promedio de las variables e indicadores que conforman el constructo

“Creencias sobre el conocimiento”.

Fuente: Cuestionario “Creencias docentes para profesores de Matematica de

Secundaria Basica”.

e Segundo constructo: Creencias sobre la ensefianza:

En la dimensién creencias sobre el aprendizaje, en el caso de la subdimension
planificacion, los valores que indican estar de acuerdo pertenecen a los indicadores
planeo- no planeo y objetivos como lo mas importante, aspectos que revelan una
tendencia a planificar la clase para conducir el proceso y a considerar el planteamiento
del objetivo y su claridad como esencial en la planificacion. Dentro de la subdimensién
los valores de la media que indican no aceptacién son los asociados a la comprension de
los objetivos como algo mas dentro de la clase, resultado congruente con los obtenidos

para la posicion que lo reconoce como algo esencial en el proceso.

En la subdimension actividades en clase los valores de la media para el indicador

trabajo individual (2,3) indican desacuerdo y para el indicador trabajo en equipo (4,0)



éstos indican aceptacién, de manera que los profesores prefieren un proceso donde se
favorezca el trabajo grupal en detrimento el individual. Los valores para el indicador no
retroalimentacion (1,8) y su opuesto (4,5) indican aceptacién y acuerdo en que el
proceso de aprendizaje resulta méas efectivo sobre la base del intercambio alumno

profesor en el aula.

En el caso de los indicadores solo proporciona instrucciones y favorece la construccion
por parte del alumno los valores de la media sugieren tendencia a la aprobacion en
ambos casos, de manera que se puede concluir asincronia en las consideraciones al
respecto. De esta manera se puede afirmar que existen tendencias tanto a considerar al
profesor como portador de indicaciones como facilitador del aprendizaje por parte del

alumno.

Para los indicadores docencia participativa y docencia expositiva los valores mas altos
pertenecen al primero y los tendientes a la neutralidad en el segundo. De manera que
prevalece el criterio de que resulta mas factible la docencia donde el estudiante forme

parte activa en el proceso.

Los profesores también admiten de manera coincidente la necesidad de actualizacion
del conocimiento matematico, consideracién que se demuestra a partir de los valores de
la media del indicador necesidad de actualizacion, valores que indican estar totalmente
de acuerdo en este sentido. Los valores del indicador no necesita actualizacién

cercanos a 2 indican desacuerdo.

Los profesores coinciden en la aceptacion para los indicadores planeo- no planeo,
objetivos como lo més importante, retroalimentacién-no retroalimentacion, docencia
participativa-docencia expositiva y necesidad de actualizacion. A partir de la creencia
de los docentes del estudio en la importancia de un disefio previo de los objetivos y que
exista una relacion entre éstos y las motivaciones de los alumnos, se muestra favorable
una concepcion del rol del profesor situada en la capacidad de anticiparse a lo que
puede suceder en el aula, permitiéndose de esta manera prever diferentes estrategias
educativas ante la diversidad de motivos e intenciones presentes en grupo escolar
También los profesores manifiestan acuerdo en que el proceso de aprendizaje resulta
mas efectivo sobre la base del intercambio alumno profesor en el aula y en la
necesidad de actualizacion del conocimiento matematico. De esta manera se puede

afirmar que éstos creen en la necesidad de continuar actualizandose para la ensefianza y



que desde el rol que desempefian, creen que la ensefianza de la matematica debe ser un
proceso de construccion conjunta. Solamente en los indicadores solo proporciona

instrucciones y favorece la construccion por parte del alumno se muestra asincronia.
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Grafico 8. Promedio de las variables e indicadores que conforman el constructo

“Creencias sobre la ensenanza”

Fuente: Cuestionario “Creencias docentes para profesores de Matematica de

Secundaria Basica”.
Anadlisis de la dimension creencias sobre la ensefianza

En el caso de la subdimension habilidad para aprender los valores de la media
indican acuerdo para el indicador esfuerzo para el aprendizaje y desacuerdo en la
consideracién de habilidades innatas, de manera que aceptan que el aprendizaje es lento
y gradual en detrimento de un aprendizaje apoyado en habilidades innatas, mostrando
de esta manera creencias sofisticadas al respecto.

En el caso de la velocidad del aprendizaje los valores indican neutralidad para el
indicador aprendizaje rapido y desacuerdo para aprendizaje gradual, indicando
asincronia en dicha subdimension. De manera que los profesores tienen una tendencia a

no estar de acuerdo en que los alumnos adquieren el aprendizaje de manera gradual,



lenta o sisteméaticamente y a no asumir una consideracion definitoria respecto a la

posibilidad de un aprendizaje rapido de todo o nada.

En los estilos de procesamiento se alcanza a alto grado de acuerdo para el pensamiento
divergente y tendencia a la aceptacion sobre el pensamiento convergente, estos
resultados indican nuevamente asincronia en la subdimensién. AUn asi se puede
considerar que existe una tendencia entre los profesores a considerar que “confrontar
sus ideas, crear producciones innovadoras y pensar criticamente sobre lo aprendido” es
valido en el proceso de aprendizaje. De igual manera también comparten la creencia de
que los alumnos aprenden mas siguiendo al pie de la letra las instrucciones del profesor
y reproduciendo la informacion que se busca sea aprendida. La presencia de esta
caracteristica en la subdimension es expresion de contradicciones y muestra coherencia
con los postulados teoricos propuestos por el paradigma multidimensional asumido en

la investigacion

En la subdimension evaluacion de aprendizaje se manifiestan valores que indican
acuerdo para los indicadores criterio y norma ademas de valores cercanos a la
aceptacion para la evaluacion calificacion. Los resultados para el indicador norma
sugieren que los docentes comparten la creencia de que la evaluacion del aprendizaje se
obtiene en tanto sus objetivos e indicadores han sido claramente definidos. En cuanto a
los resultados para el indicador evaluacion- calificacion revelan que los docentes creen
que las calificaciones que obtiene un alumno pueden ser un indicador certero de su nivel

de aprendizaje.

Los valores de la media muestran tendencia al desarrollo para la subdimension esfuerzo
para el aprendizaje- habilidades innatas, aceptando que el aprendizaje es lento y
gradual en detrimento de un aprendizaje apoyado en habilidades que vienen a desde el
nacimiento. La posicion manifestada podria condicionar un tratamiento del contenido
de forma diferente en el aula sobre la base de pensamientos flexibles en cuanto se
aprueba la superioridad de los niveles de desarrollo del aprendizaje con el tiempo. Los
resultados alcanzados para la subdimension norma, criterio y evaluacion sugieren que
los docentes comparten la creencia de que la evaluacion del aprendizaje se obtiene en
tanto sus objetivos e indicadores han sido claramente definidos y de igual manera que
las calificaciones que obtiene un alumno pueden ser un indicador certero de su nivel de

aprendizaje. EI término evaluacion se aleja de ser comprendido desde una posicién



Unica, por lo que se puede interpretar el hecho de que el docente se apega a una
evaluacion que contempla el rendimiento de acuerdo al grado de consecucion de los
objetivos previamente fijados y a la vez puede considerar una evaluacion integradora,
formativa e inclusiva. Se muestra asincronia en las subdimensiones aprendizaje rapido
- aprendizaje gradual y divergente -convergente, de modo que no se puede fijar el
comportamiento de un indicador en detrimento del otro, imposibilitando caracterizar

homogéneamente el grupo de profesores en este sentido.
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Grafico 9. Promedio de las variables e indicadores que conforman el constructo

“Creencias sobre la ensenanza”.

Fuente: Cuestionario “Creencias docentes para profesores de Matematica de

Secundaria Basica”.
3.3. Consideraciones integrales sobre las CE de profesores y estudiantes

En la dimensién estructura del conocimiento en los estudiantes (ver gréafico 1 )se
puede observar que los resultados de la media se muestran ligeramente superiores a 3
tanto para el conocimiento aislado como para el integrado y complejo, lo que no
permite determinar una prevalencia de uno sobre otro. En tanto los valores en el caso
de los profesores (ver grafico 7) admiten concluir que existe una tendencia a estar de

acuerdo con las caracteristicas compleja e integrada del conocimiento. En este sentido



se puede afirmar que los profesores presentan mayor consistencia en la subdimension, al
considerar el conocimiento matematico como integrado y complejo, manifestando de

esta manera mayor desarrollo respecto a los estudiantes.

En el caso de la subdimension estabilidad del conocimiento para los profesores los
valores de la media (ver gréafico 7) se muestran con tendencia a estar de acuerdo en cada
indicador, lo que se interpreta como asincronia dentro de la subdimension. En el caso
de los estudiantes los valores se comportan de manera semejante (ver grafico 2), para
cada subdimension. En el conocimiento tentativo, los valores muestran tendencia a la
aceptacion (3,53) y de igual manera ocurre con el mas alto valor para el conocimiento
absoluto (3,92). Para estudiantes y profesores los valores indican asincronia en sus

respectivas dimensiones y subdimensiones.

Para la subdimension, fuente del conocimiento en los profesores los valores de la
media (ver grafico 7) se muestran cercanos a 3 para el indicador no autoridad y
cercanos a 4 en el caso del indicador autoridad. De esta manera se muestra una
tendencia a concebir la fuente del conocimiento en la autoridad, digase en el profesor o
los propios conocimientos ubicados en los planes y clases. Para los estudiantes (ver
gréfico 3), los valores mas bajos, cercanos a 3 estan ubicados en la subdimension,
conocimiento producido por si mismo y los valores por encima de 4 estan adjudicados a
la subdimension, autoridad. Se puede concluir que tanto profesores como estudiantes,
comparten la vision de que el conocimiento se encuentra centrado en la autoridad, o sea

en el profesor o el conocimiento ubicado en los planes de estudios.

Respecto a la aplicabilidad de la matematica al mundo real para los profesores (ver
gréfico 7) los valores se muestran para el indicador no aplicable cercanos a 3 y para el
indicador aplicable cercanos a 4. En el caso de los estudiantes (ver grafico 4) la
diferencia de los valores se muestra mas significativa, presentando valores proximos a 3
en el caso de la subdimension, no aplicable, pero valores cercanos a 4 en el caso de
aplicable. En ambas situaciones, tanto en estudiantes como profesores los valores de la
media hacen recorridos parecidos, mostrando una ligera tendencia a considerar al

conocimiento matematico como aplicable al mundo real.

Para la subdimension, habilidad para aprender en los profesores, los valores de la
media (ver grafico 9) se comportan de manera altamente congruentes en tanto se

muestran valores cercanos a 2 para el aprendizaje innato y valores superiores a 4 para el



aprendizaje producto del esfuerzo. En los estudiantes (ver grafico 5) los valores para el
aprendizaje innato se muestran por debajo de 3 y superiores a 4 para el aprendizaje
adquirido. Los resultados en ambos casos muestran una tendencia comun a considerar
el aprendizaje como producto del esfuerzo o adquirido, considerandose creencias

sofisticadas en esta dimension.

En el caso de la subdimension, velocidad con que ocurre el aprendizaje, para los
profesores los valores de la media (ver grafico 9) se muestran préximos entre si,
cercanos a 2 para el aprendizaje gradual y a 3 para el aprendizaje rapido. En ningln
caso se muestra valores hacia la aceptacion para cualquier indicador. Los valores de la
media en este caso, para los estudiantes (ver grafico 6) se muestran cercanos a 3 para el
aprendizaje rapido, pero por encima de 4 para el aprendizaje lento y sistematico. Los
valores de la media para el aprendizaje gradual se muestran opuestos en profesores y
estudiantes, mostrando que estos Ultimos consideran al aprendizaje producto del
esfuerzo continuo, en contradiccién con los primeros, quienes muestran tendencia a
considerar el aprendizaje rapido, de todo o nada, mostrando de esta manera creencias
con alto grado de desarrollo en los estudiantes y creencias con bajo grado de

sofisticacion en profesores.

De manera general las posiciones de estudiantes y profesores confluyen en la vision de
que el conocimiento se encuentra centrado en la autoridad, profesor o en el
conocimiento ubicado en los planes de estudios. En algunas investigaciones realizadas
por Maggioni y Parkinson (2008 citados por Aguilar, 2012).se ha encontrado que
aquellos docentes que consideraban que el conocimiento y el aprendizaje son adquiridos
y desarrollados solo por expertos, se centraban en que el estudiante asimilara las
respuestas correctas y se entendian la Unica autoridad en la clase evadiendo las

discusiones controversiales.

De igual manera alumnos y profesores se muestran coincidentes al mostrar una ligera
tendencia a considerar al conocimiento matematico como aplicable al mundo real. Este
fendmeno como caracteristica del profesorado puede acarrear consecuencias positivas
en el aula, pues teniendo en cuanta que éstos proyectan en la planificacion de su clases y
en su actitud en el proceso docente sus creencias epistemoldgicas acerca de la ciencia

fomentarian el interés por su aprendizaje a partir de la comprensién de que las



matematicas tienen aplicacién en la vida cotidiana, elemento necesario a crear en los
alumnos Schank and Cleary (1995)

Los resultados para la dimension habilidad para aprender en ambos casos, muestran una
tendencia comun a considerar el aprendizaje como producto del esfuerzo o adquirido,
este fendmeno influye y condiciona de manera positiva la actitud del estudiante ante el
aprendizaje en tanto se libera del fatalismo de que la habilidad para aprender viene
adjunta solo a algunas personas desde el nacimiento, predisponiendo positivamente al
estudiante al aprendizaje quien buscara el dominio de la ciencia a partir del esfuerzo

personal.

Los profesores presentan mayor consistencia en la subdimension, estructura del
conocimiento y valores de la media que permiten afirmar que consideran al
conocimiento matematico como integrado y complejo, manifestando de esta manera
creencias sofisticadas en comparacion con los estudiantes. La repercusion de este hecho
es significativa sobre todo por las consecuencias que trae aparejadas en su proyeccion
en al aula teniendo en cuenta como mostraron Schommer-Aikins y Hutter (2002), las
creencias acerca de la simplicidad del conocimiento predicen la disposicion a tomar o
no diferentes perspectivas, el reconocimiento de la complejidad, la flexibilidad de
pensamiento y el pensamiento reflexivo; y las creencias acerca de si el conocimiento es
certero 0 no, predicen la comprension de la naturaleza dinamica del conocimiento y la
capacidad para reconocer la complejidad, y estas relaciones se mantienen en diferentes

tipos de situaciones, tareas y contextos.

Los valores de la media para el aprendizaje gradual se muestran opuestos en profesores
y estudiantes, mostrando que estos ultimos consideran al aprendizaje producto del
esfuerzo continuo en contradiccién con los primeros quienes muestran tendencia a la
neutralidad y la asincronia. Este hecho implica la aparicion de creencias mas
desarrolladas en estudiantes que en profesores en el hecho de si el aprendizaje es lento y
sistematico o de todo o nada. Esta particularidad parece estar relacionada en el caso de
los profesores con la coexistencia de creencias en que la fuente de la autoridad esta en él
mismo y en la consideracion de que el conocimiento matematico es complejo e
integrado, a pesar de que en algunas oportunidades valoren al aprendizaje como

producto del esfuerzo o de la adquisicion.



En el caso de la subdimension, estabilidad del conocimiento para estudiantes y
profesores, los valores indican asincronia, impidiendo encontrar valores que tengan peso

en la caracterizacion.

Analizando el nivel de desarrollo de cada una de las dimensiones en que se compararon
los resultados de estudiantes y profesores, se puede inferir similitud en su desarrollo,
hecho no correspondiente con algunos resultados obtenidos Perry (1970), donde se ha
mostrado que el mayor nivel de desarrollo epistemoldgico se encuentra en el profesor, si
se considera que el constructo incrementa su sofisticacion en la medida de que se

suceden los periodos escolares.

Las consideraciones anteriormente expuestas nos conducen a continuar en nuevas
busquedas con vista a obtener un mayor acercamiento a las creencias de los profesores y
sus alumnos, lo que facilitard un conocimiento de referencia que permita disefiar
maneras de incidir en el cambio de éstas, y facilitar acciones en torno a la ensefianza y

el aprendizaje de la Matematica.



CONCLUSIONES

En los profesores los valores que indican sofisticacion estan concentrados en los
indicadores conocimiento integrado-conocimiento aislado, aplicable-no
aplicable, esfuerzo para el aprendizaje- habilidades innatas, planeo- no planeo,
objetivos como lo mas importante, retroalimentacion-no retroalimentacion,
docencia participativa-docencia expositiva y necesidad de actualizacion. De
esta manera muestran estar de acuerdo con el caracter dindmico del
conocimiento y con la necesidad de un disefio previo de los objetivos en la clase.
Se evidencia de forma similar acuerdo en que el proceso de aprendizaje resulta
mas efectivo sobre la base del intercambio alumno profesor en el aula, en la
necesidad de actualizacion del conocimiento matematico y en la aceptacion de
que el aprendizaje es lento y gradual.

Los profesores muestran creencias debilmente desarrolladas respecto al
indicador autoridad-no autoridad, mostrando una tendencia a centrar el origen y
la veracidad del conocimiento en este rol y en los contenidos disciplinares
relacionados con la matematica.

Para los estudiantes los valores que indican sofisticacion de las creencias
epistemoldgicas sobre la Matematica estan asociados a las subdimensiones
aplicabilidad de la matematica al mundo real, determinantes del aprendizaje y
velocidad del aprendizaje. De esta manera prevalecen los criterios de que la
Matematica es aplicable al mundo real, que el aprendizaje matemaético es
producto del esfuerzo personal y la sistematicidad, y de que la condicién para el
éxito en la materia, descansa sobre el esfuerzo personal y en un dominio de
caracter progresivo.

Los estudiantes muestran bajo grado de desarrollo en la dimension fuente del
conocimiento, prevaleciendo la creencia de que el conocimiento es producido
por la figura de la autoridad.

En el caso de los tres niveles escolares los mayores valores de la media y que
indican sofisticacion estan en las dimensiones aplicabilidad de la matematica al
mundo real, determinantes del aprendizaje y velocidad del aprendizaje. Sin
embargo los valores en esta tendencia no se ubican en correspondencia con el

mayor grado escolar, sino que en el caso de velocidad del aprendizaje los



mayores valores se mostraron en 7mo grado, y para la aplicabilidad de la
matematica al mundo real el mayor valor pertenece a 8vo.

De manera general las posiciones de estudiantes y profesores confluyen en la
vision de que el conocimiento se encuentra centrado en la autoridad, en
considerar al conocimiento matemético como aplicable al mundo real y en la
consideracion del aprendizaje como producto del esfuerzo o adquirido.

Los profesores presentan mayor consistencia en la subdimension estructura del
conocimiento y valores de la media que permiten afirmar que consideran al
conocimiento matematico como integrado y complejo, manifestando de esta
manera de creencias sofisticadas en comparacion con los estudiantes

Los valores de la media para el aprendizaje gradual se muestran contradictorios
en profesores y estudiantes, mostrando que estos Gltimos consideran al
aprendizaje producto del esfuerzo continuo en contradiccion con los primeros
quienes muestran tendencia a la neutralidad y la asincronia.

Como resultado general se muestran asincronias o contradicciones en el
desarrollo en el sistema de creencias epistemolodgicas y dentro de las propias
dimensiones, lo que resulta coherente con la teoria en la que se apoya el presente
trabajo

Analizando el nivel de desarrollo de cada una de las dimensiones en que se
compararon los resultados de estudiantes y profesores, se percibe una tendencia

similar en su desarrollo.



RECOMENDACIONES

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

median en su aprendizaje.

e  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

o Divulgar los resultados de la investigacién en revistas y eventos cientificos
nacionales e internacionales, de manera que puedan ser valorados por la

comunidad cientifica.
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ANEXOS
Anexo 1.
Encuesta de creencias epistemolodgicas sobre la Matematica.

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 desacuerdo En desacuerdo Neutral De acuerdo Totalmente de acuerdo
1 2 3 4 5

N° | Enunciado Respuesta

1 | El aprendizaje de la matematica depende mayormente(1 2 3 4 5
de tener un buen profesor.

2 | Estudiar sisteméaticamente es la clave del éxito paraj1l 2 3 4 5
aprender matematica.

3 | Pocas veces utilizaria la matemaética en la vida real. 1 2 3 4 5

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

5 |Conocer la matematica no es importante para laj1 2 3 4 5
mayoria de las personas pero si para los matematicos,
economistas y los cientificos.

6 |Cuando no se entiende algo debemos seguirfl 2 3 4 5
preguntando.

7 | Si no puedo resolver un problema rapidamente me{1 2 3 4 5
siento mal y tiendo a darme por vencido.

8 |La matematica es mayormente hechos y|1 2 3 4 5
procedimientos que deben ser memorizados.

9 |Cuando me encuentro con un problema matematico|1 2 3 4 5
dificil, trabajo con él hasta que lo resuelvo.

10 |La matematica es como un juego que usa ndameros, |1 2 3 4 5
simbolos y formulas.




11

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

12

Tengo que aprender matematica para mi trabajo
futuro.

13

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

14

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

15

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

16

Me siento confundido cuando el profesor muestra
mas de una forma de resolver un problema.

17

Si no puedes resolver un problema en unos pocos
minutos no lo vas a resolver sin ayuda.

18

En matematica las respuestas son siempre correctas o
incorrectas.

19

Los alumnos mas inteligentes en matematica no
tienen que hacer muchos problemas porque ellos se
los saben.

20

Es facil ver las relaciones entre la matematica que
aprendo en clase y su utilidad en la vida real.

21

Si no existieran respuestas al final del libro, yo no
tendria ninguna idea
si he trabajado el problema correctamente o no.

22

No me interesa por qué algo funciona, sino como
resolver el problema.

23

24

25

26

Te tienen que ensefiar el procedimiento correcto para
resolver problemas matematicos.

Es una pérdida de tiempo trabajar con problemas que
no tienen solucion.

En matematica puedes ser creativo y descubrir cosas
por ti mismo.
Las respuestas a las preguntas en matematica
cambian a medida que los cientificos rednen mas
informacion.

Muchas gracias.




Anexo 2

Medias por grados de las dimensiones de la variable creencias epistemologicas de
matematica de estudiantes

Promedio por grados de la “Estructura del conocimiento por grados”.
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Promedio por grados de la “Certeza del conocimiento”.
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Promedio por grados de la “Fuente del conocimiento”.
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Promedio por grados de la “Determinantes del aprendizaje”.
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Promedio por grados de la “Aplicabilidad de la Matematica al mundo real”.
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Anexo 3

Coeficiente de variacion por dimensiones del cuestionario *Creencias
epistemoldgicas sobre la matematica (version adaptada para la poblacion de la

ensefianza media cubana)".

) ) Promedio Coeficiente de
Dimensiones .,
variacion
Fuente del conocimiento 24,04 %
3,94
Certeza del conocimiento 22,73 %
3,64
Estructura del conocimiento 36,69 %
3,12
Velocidad en la adquisicion 27,52 %
3,01
Determinantes del
o 17,71 %
aprendizaje 3,73
Aplicabilidad al mundo
3,17 23,20 %
real




Anexo 4

Cuestionario de Creencias epistemologicas sobre la matematica para profesores de
esta asignatura en la Secundaria Bésica (Adaptado por Cadalso, A. y Vizcaino, A.
2013)

Estimado Profesor:

El cuestionario tiene como objetivo, conocer ideas sobre la actividad docente de la
matematica. Con la informacion que se recoja se contribuira a la mejora del proceso de
ensefianza-aprendizaje de esta ciencia en la secundaria basica. El tratamiento de los
datos serd con fines de investigacion, por lo que la informacion que Ud. aporte se
mantendra de manera confidencial. Las afirmaciones presentadas tienen diversas
opciones de respuestas, Ud. debera escoger entre ellas la que mejor represente sus ideas.
Es muy importante que conteste con toda franqueza, pues nos interesa conocer lo que
piensan los profesores.

Para marcar su respuesta encontrard una escala del 1 al 5, donde “1” significa
Completamente de acuerdo; “2” De acuerdo; “3” representa el valor Neutral, “4”
En desacuerdo y “5” Completamente en desacuerdo, escoja solo una de ellas. Le
agradecemos de antemano su colaboracion.

Datos generales

Edad:....Sexo:.....Formacion profesional o titulo de graduado: ...........cccooeiiiiiiiinnnnnen
Otros estudios realizados: .........................

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

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

Grado (s)/Afos a los que imparte Matematica: ............... Grupo (8)..eveereerennnnnnnn.

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

El profesor debe considerar que los aspectos tedricos y los
procedimientos establecidos 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 comdn.

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

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




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

8 | El sentido comln complementa el conocimiento que se aprende en
la Matematica.

9 | Los contenidos relacionados con la Matematica son concretos y
facilitan entender problemaéticas especificas.

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

11 | El alumno puede mejorar sus habilidades de aprendizaje.

12 | Los conocimientos adquiridos en la Matematica permiten explicar
muchos de los 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 Matematica 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 interaccién profesor — alumno y alumno- alumno.

18 | Cuando se trata de la Matematica, la mayoria de los alumnos de
secundaria o bien aprenden rdpidamente 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 Matematica son abstractos.

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

23 | La claridad en los objetivos del programa de Matematica en la
secundaria béasica 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 aborden en la clase.

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

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

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

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

30 | El buen profesor debe aceptar que los estudiantes aprenden mas la

Matematica trabajando de forma individual que con otros.




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

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

33 | Los contenidos de la Matematica estan interrelacionados.

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

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

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

37 | Lo mas importante de la planificacion de la clase de Matematica es
que los objetivos de esta 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 teorica que sustenta la Matematica es tentativa y
requiere acumular mas evidencia.

40 | Considero gque he alcanzado la actualizacion que se requiere para la
ensefianza de los contenidos de la Matematica.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

50 | Las calificaciones que obtiene un alumno son indicadores certeros

de su nivel de aprendizaje.







