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Resumen

Estudios actuales manifiestan la importancia de los afectos en la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas. Las creencias, las actitudes y emociones hacia las
matematicas que poseen los estudiantes son elementos importantes, que a menudo se
pasan por alto. El rechazo o aversion a esta disciplina es promovido por la sociedad;
padres, amigos, hermanos, e incluso docentes, es por esto que es necesario mejorar este
dominio en los educandos, para que aquello ocurra es preciso que los docentes también
posean un dominio afectivo “positivo”, debido a que sus creencias, actitudes y emociones
seran traspasadas a sus estudiantes en las aulas, generando un circulo vicioso. Este estudio
se enmarca dentro de esta linea de investigacion, con una metodologia cuantitativa de
caracter descriptivo correlacional, se caracteriza el dominio afectivo matematico de los
futuros docentes de Educacién General Basica. Para esto se aplica una escala que mide
los descriptores del dominio afectivo hacia las matematicas a futuros docentes de segundo
y cuarto afio de la carrera de Educacion General Baéasica de la Universidad de
Concepcion. Se evidencia que existen diferencias y correlaciones significativas entre las
creencias de los estudiantes y la especialidad de la carrera, sin embargo, no existen
diferencias ni correlaciones entre los descriptores y el curso de los alumnos. Por tanto, se
recomienda implementar programas de alfabetizacion emocional en educacién

matematica en la carrera.

Palabras claves: Creencias-Actitudes- Emociones —Matematicas



“Hay dos maneras de mirar a un grupo de clase
en la escuela. Una es mirar un grupo de cabezas

y la otra es mirar un grupo de corazones”

A. S. Neill



Introduccion

Esta investigacion estudia las creencias, actitudes y emociones que manifiestan
hacia las matematicas los futuros docentes de la Universidad de Concepcion Campus Los
Angeles. Su interés radica en laimportancia que posee el dominio afectivo en la ensefianza
y aprendizaje de la educacion matematicas, y a que como futuros docentes posiblemente
impartiran la asignatura, siendo mediadores de los afectos de sus alumnos frente a esta
disciplina. Las ideas descritas anteriormente son estructuradas en cinco capitulos, los

cuales son detallados a continuacion.

En el Capitulo | se describe el planteamiento del problema, la justificacion del
estudio, las preguntas que guian la investigacion y los objetivos generales y especificos

que permitiran lograr la confirmacion o refutacion de las hipotesis.

En el Capitulo Il se muestra el marco referencial que comprende las definiciones
del dominio afectivo, sus descriptores basicos y la importancia de este dominio en
educacion matematica. Igualmente, se presentan algunas investigaciones realizadas
respecto a este dominio, especialmente en los docentes en formacion. Termina este
capitulo con una revision de la formacion inicial docente a nivel internacional, nacional y

local.

En el Capitulo Ill se aborda la metodologia de la investigacion, de enfoque
cuantitativo y disefio no experimental, se pretende observar el fendmeno para luego
analizarlo. Se muestran cada uno de los aspectos metodoldgicos, finalizando con el

instrumento a aplicar para recoger la informacion.

En el Capitulo IV se realiza el analisis descriptivo e inferencial de los datos
obtenidos. Finalmente, en el Capitulo V se presentan las conclusiones, las referencias

bibliogréaficas que se han utilizado y el anexo que complementa la informacion empleada.



CAPITULO I: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1 Planteamiento del problema

Las matematicas son necesarias para desenvolverse efectivamente en la compleja
sociedad actual, donde los avances en las tecnologias y los medios de comunicacién
sugieren la adaptacion de las personas a las nuevas situaciones derivadas del cambio social
(Gil, Guerrero, & Blanco, 2006).

De acuerdo al Consejo Nacional de Maestros de Matematicas (National Council of
Teacher of Mathematics) (NCTM, 2003), nunca antes habia sido tanta la necesidad de
entender y estar capacitado para aplicar las matematicas en la vida profesional y particular.
Igualmente, sefiala que la necesidad de la competencia matematica es imprescindible, pues
las matematicas se caracterizan por ser primordiales para la vida, ser un elemento cultural

y ser necesarias profesionalmente.

A pesar de la importancia y trascendencia de las matematicas en todos los &mbitos de
la vida, es una disciplina que suele generar bastantes dificultades de aprendizaje, y debido
a esto es que goza de un estigma social negativo (Sanchez- Mendias, 2013) |,
considerdndola una asignatura dificil y complicada. A menudo los mismo padres,
compafieros 0 amigos de los estudiantes les comentan sus malas experiencias con la

asignatura, produciendo angustia y predisposicion al aprendizaje (Gil et al., 2006).

Por otro lado, la realidad educativa chilena en torno a esta disciplina es negativa. Los
aprendizajes de matematica de los estudiantes han sido deficientes, segiin muestran
los informes de la Agencia de la Calidad de la Educacion en la evaluacién nacional del
Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacion (SIMCE) (2018) y las evaluaciones
internacionales; Evaluacion Internacional de Estudiantes (Programme for International
Student Assessment , PISA) (2017a) y el Estudio de las Tendencias en Matemaéticas y
Ciencias( Trends in International Mathematics and Science Study, TIMSS) (2017b).



Sanchez- Mendias (2013) menciona que el perfil y la formacion del profesorado es un
referente basico para mejorar la calidad de la educacion y, por ende, el rendimiento
académico de los estudiantes reduciendo el fracaso escolar. Esta opinion también es
compartida por Felmer (2008) , quien sefiala que una de las causas de estos bajos
resultados académicos, es la calidad de la formacion de los futuros profesores para ensefiar

matematicas.

En este sentido, cabe mencionar que el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion
e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) del Ministerio de Educacién aplica la Evaluacion
Nacional Diagnostica de la Formacion Inicial Docente (END-FID) a los futuros docentes
un afo antes de terminar la carrera. Esta evaluacion esta compuesta por dos pruebas, una
que mide los conocimientos pedagdgicos generales y otra que mide los conocimientos
disciplinares y didacticos. Los resultados de la dltima prueba de conocimientos
disciplinares y didacticos obtenidos por la carrera de Pedagogia en Educacion Bésica
muestran que el tema con menor porcentaje de respuestas correctas fue matematicas, con
un 48,4%, similar a ciencias sociales (48,8%), e inferior a lenguaje (59,7%) y Ciencias
naturales (52,4%) (Ministerio de Educacion, 2019b).

Este panorama adverso de la asignatura de matematicas es un tema de preocupacién a
nivel nacional e internacional. Tradicionalmente la discusion en torno a los malos
resultados académicos ha versado sobre los aspectos cognitivos de los estudiantes (Casis
& Bravo, 2015). Sin embargo, desde la década de los ochenta desde el &mbito de la
Didactica de las Matematicas se ha comenzado a estudiar un nuevo aspecto, denominado
Dominio Afectivo, el cual juega un papel esencial en la ensefianza y aprendizaje de las

matematicas (Gomez Chacon, 2000).

La autora ya citada explica que existe una relacion ciclica entre afectos y aprendizaje;
por un lado la experiencia que tiene el estudiante cuando aprende matematicas provoca en
él diferentes reacciones, las cuales influiran en la formacion de sus creencias; por otro
lado, las creencias del estudiante tendrdn consecuencias en su comportamiento en

situaciones de aprendizaje y en la capacidad para aprender.



De ahi radica la importancia de estudiar este dominio y asi mejorar el proceso de

ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

McLeod (1989)fue uno de los precursores en este nuevo ambito de la investigacion
educativa, quien lo defini6 como “[...] un extenso rango de sentimientos y humores
(estados de &4nimo) que son generalmente considerados fuera de la pura cognicion”
(p.245). También desde la psicologia, Goleman (1997) destaca la importancia de la
interaccion entre cognicion y afecto, afirmando que las personas tienen dos mentes; una
para pensar y otra para sentir, donde ambas interactuan entre si construyendo nuestra vida
mental. Al respecto, en el estudio realizado por Hidalgo, Maroto, & Palacios (2004) se
confirmd la existencia de un circulo vicioso entre las variables afectivas (dificultad,
aburrimiento, bajo autoconcepto, desmotivacion) con bajo rendimiento matematico,
confirmando la hipotesis de que existe una relacion mutua entre lo afectivo emocional y
lo cognitivo. Por lo tanto, en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas se debe tener
en cuenta el dominio afectivo, ya que influira en el rendimiento académico de los

estudiantes.

Segun Gomez (2000) encontrar una definicion clara de qué es el afecto o el dominio
afectivo ha sido un problema en la comprensiéon del afecto en la ensefianza y aprendizaje
de las matemaéticas. Algunos autores definen este dominio afectivo considerando como
descriptores basicos; las actitudes, creencias y emociones (McLeod D. , 1989), otros

tambien incluyen los valores y las apreciaciones (Gémez Chacén, 2000).

McLeod (1992) sostiene que los  descriptores del domino afectivo que mas
implicancia tienen en la cognicion son las creencias y las actitudes. Por su parte, Sanchez
(2013) menciona que uno de los factores que inciden en el fracaso escolar son las actitudes
de los docentes, lo cual hace recordar lo dicho afios antes por Gdmez Chacén (2000) “si
se desea mejorar la ensefianza y aprendizaje de las matematicas parece conveniente tener

en cuenta los factores afectivos de los alumnos y profesores” (p. 27).
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En esta misma linea, Etxandi (2007) también sostiene que es importante el estudio del
dominio afectivo en los futuros docentes, ya que sus creencias, actitudes y emociones
hacia las matematicas influiran en el logro de sus alumnos asi como en las creencias,
actitudes y emociones de éstos hacia la misma. Debido a la trascendencia del dominio
afectivo es que diversos autores se han dedicado a estudiarlo, siendo el descriptor de las
actitudes el que ha gozado de mayor tradicién en comparacién con el analisis las creencias

y emociones (Gil, Blanco, & Guerrero, 2005).

Algunos de los estudios se han centrado en el analisis de este dominio en estudiantes
de primaria o secundaria (Gil et al., 2006 ; Mato & de la Torre, 2009), otros se han centrado
en estudiantes universitarios (Mato, Soneira, & Mufioz, 2018) surgiendo especial interés
en los estudiantes para maestro (Caballero, Blanco, & Guerrero, 2008; Maroto, 2015;
Naya-Riveiro, Soneira, Mato, & de la Torre, 2015 ; Sanchez- Mendias, 2013; Soneira,
Naya-Reinero, de la Torre, & Mato, 2016 ).

En el estudio de Caballero et al. ( 2008) , se obtuvo que los estudiante para
maestros no rechazan las matematicas, no modifican sus percepciones sobre ésa
asignatura, no se perciben habiles en matematicas, pero si sienten gque estan capacitados
en cuanto a su formacién recibida para el ejercicio de la docencia en matematica.
Resultados similares son los obtenidos por Blanco, Caballero, Piedehierro, Guerrero, &
Gomez (2010) quienes ademas concluyen que es necesario considerar los factores
afectivos en los programas de formacion inicial docente.

Una situacion preocupante es la expuesta por Bates, Latham, & Kim (2011)
quienes sostienen que las actitudes negativas hacia las matematicas son un fenomeno
comun entre los futuros docentes.

En cuanto a nuestro pais, los estudios del dominio afectivo son incipientes.
Algunos de los trabajos realizados han sido en estudiantes de ensefianza basica (Casis &
Bravo, 2015), en estudiantes universitarios (Casis, Oyaneder, & Curiche, 2017) y en
futuros docentes (Casis, Castro, & Rico, 2014 ; Casis, Rico, & Castro, 2017).
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Se considera necesario indagar méas con respecto al dominio afectivo de los futuros
docentes, ya que seran ellos los encargados de potenciar en sus estudiantes el gusto o
rechazo hacia las matematicas, por ende, es indispensable poseer informacién sobre como
es este dominio en los futuros maestros de nuestro pais para asi iniciar programas de

perfeccionamiento y mejorar asi su labor.

Lo expuesto anteriormente ha motivado a realizar un estudio que aporte evidencia
sobre el dominio afectivo matematico de los futuros docentes de la carrera de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion, donde se buscara identificar como son
las creencias, actitudes y emociones de los futuros profesores con respecto a la asignatura
de matematicas. Del mismo modo, se pretende estudiar como estos descriptores del
dominio afectivo pueden ser influenciados por variables como el sexo, el curso y la

especialidad de la carrera.

12



1.2 Justificacion

Diversas investigaciones confirman la importancia que tienen los factores afectivos en

el proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas en diferentes niveles.

En este sentido, Gbmez Chacon (2000) plantea una pregunta interesante: ;De qué
depende que un nifio que entra en una escuela encuentre fascinante cualquier actividad
matematica y otro en cambio se convierta en profundo detractor de ellas durante toda la
vida? Segun Maroto (2015) la respuesta a esta interrogante es el profesor, ya que sus
creencias, emociones y actitudes influiran en el de sus alumnos y en el logro académico

en la asignatura (Etxandi, 2007).

Estudios confirman que es en los primeros cursos de educacion primaria donde el nifio
comienza a desarrollar los afectos hacia esta asignatura, donde el docente juega un papel

importante (Hidalgo, Maroto, & Palacios, 2000).

Es imperioso conocer el dominio afectivo hacia las matematicas de los futuros
docentes, tal como sefiala Maroto (2015), si se forman docentes con afectos positivos
hacia las matematicas, es probable que también mejoren su rendimiento académico y por
ende sean mas competentes en las asignaturas afines. Si esta situacion se logra, los
docentes mejoraran su labor profesional y seran un referente para sus alumnos, mejorando

asi sus rendimientos.

Este estudio entonces es motivado por el deseo de mejorar el proceso de formacion de
los futuros docentes, de acuerdo a Bates et al. (2011), el entusiasmo hacia la ensefianza de
las Matematicas y hacia las Matematicas es relevante para el futuro maestro y para el
maestro en ejercicio. Se pretende por tanto, dar a conocer la situacion actual del dominio
afectivo en los estudiantes de pedagogia, especificamente se analizara como son las
creencias, actitudes y emociones de los futuros docentes, y si varian en funcion del sexo,

el curso o la especialidad de la carrera.
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Se considera importante este estudio, ya que proveera de informacién pedagdgica, al
establecer el estado del dominio afectivo de los futuros maestros, dando cuenta si su
trayectoria en la universidad cambia este dominio. Por otro lado, se tiene el anhelo de
aportar nuevos conocimientos para mejorar las problematicas educativas de nuestra
sociedad, al mejorar el dominio afectivo de los docentes se mejorara el aprendizaje de los
alumnos en esta asignatura, aumentando el rendimiento académico y disminuyendo por

ende el fracaso escolar.

Igualmente, este estudio contribuiré al enriquecimiento del conocimiento del dominio
afectivo en futuros docentes, ya que aportara informacion valiosa para posteriormente
disefiar o implementar programas de formacion en educacion emocional en matematicas,

que permitan un mejor desempefio de su labor (Gémez Chacén, 2000).
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1.3 Objeto de estudio

Creencias, actitudes y emociones hacia las matematicas en futuros docentes de

Educacion General Basica.

1.4 Preguntas de investigacion

e ;Cudles son las creencias, actitudes y emociones hacia las matematicas de los
futuros docentes de Educacion General Basica?

e ;Existen diferencias en las creencias, actitudes y emociones hacia las
matematicas de los futuros docentes de Educacion General Béasica segun el
sexo, curso y especialidad de la carrera?

e ;Existe relacion entre las creencias, actitudes y emociones hacia las
matematicas de los futuros docentes de Educacion General Bésica con el sexo,
curso y especialidad de la carrera?

1.5 Objetivo General
Caracterizar las creencias, actitudes y emociones que manifiestan hacia las
matematicas los estudiantes de Educacion General Basica de la Universidad de

Concepcion Campus Los Angeles, durante el segundo semestre del afio 2019.

1.6 Objetivos Especificos

e Identificar creencias, actitudes y emociones hacia las matematicas de los
estudiantes de Educacion General Bésica de la Universidad de Concepcién
Campus Los Angeles.

e ldentificar creencias, actitudes y emociones hacia las matematicas de los
estudiantes de Educacion General Bésica de la Universidad de Concepcion

Campus Los Angeles seguin sexo, curso y especialidad de la carrera.
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e Determinar la correlacion entre las creencias, actitudes y emociones de los
estudiantes de Educacion General Basica de la Universidad de Concepcion

Campus Los Angeles con el sexo, curso y especialidad de la carrera.

1.7 Hipotesis

Las hipdtesis que guian esta investigacion son las siguientes:

H,: Existe relacion significativa entre las creencias de los estudiantes de Educacién
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el sexo.

H,: Existe relacion significativa entre las actitudes de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el sexo.

H: Existe relacion significativa entre las emociones de los estudiantes de Educacion
General Bésica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el sexo.

H,: Existe relacion significativa entre las creencias de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el curso.

Hs: Existe relacion significativa entre las actitudes de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el curso.

Hg: Existe relacién significativa entre las emociones de los estudiantes de Educacién
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el curso.

H,: Existe relacion significativa entre las creencias de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con la
especialidad.

Hg: Existe relacion significativa entre las actitudes de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con la
especialidad.

Hq: Existe relacién significativa entre las emociones de los estudiantes de Educacién
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con la

especialidad.
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CAPITULO II: MARCO REFERENCIAL

El proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas comprende dos
componentes muy importantes e interrelacionados entre si, el aspecto cognitivo y el

afectivo.

Tradicionalmente el aprendizaje matematico se ha medido sélo por el aspecto
cognitivo, dejando de lado el aspecto afectivo, el cual también cumple un rol importante
en el aprendizaje. Siguiendo a Gémez Chacon (2000): “Si se desea mejorar la ensefianza
y aprendizaje de la matematica, parece conveniente tener en cuenta los factores afectivos
de alumnos y profesores” (p.27), esto significa que es necesario el estudio de los aspectos
afectivos tanto de los alumnos como de los docentes, especialmente en los  futuros
docentes ya que sus creencias, emociones y actitudes influiran en las de sus alumnos, por
ende debe estar preparado para enfocar su accion respetando esta dualidad cognitivo-
afectivo (Maroto, 2015).
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2.1 Dominios del Aprendizaje

La taxonomia de los objetivos de la educacion hace alusion a los dominios del
aprendizaje; el cognoscitivo, el afectivo y el psicomotor. EI primer dominio comprende a
los objetivos que se refieren a la memoria y al desarrollo de habilidades y capacidades de
orden intelectual. ElI segundo incluye objetivos que describen cambios en intereses,
actitudes y valores. El tercero es el del area manipulativa o de habilidad motora
(Krathwohl, Bloom, & Masia, 1974).

En relacion al dominio afectivo y cognoscitivo, Bloom (1984) establece que son
complementarios entre si, cuestion que también afirma Gomez Chacon (2002) quien
considerar a la emocidn y a la cognicion distintas pero fuertemente interactivas, ya que
un cambio en la emocion produce un cambio en la cognicién, y vivecersa, por tanto, se
deben considerar ambas en el comportamiento de un estudiante. La autora ya mencionada
manifiesta que “es esencial en todas las situaciones de aprendizaje que lo que el alumno
sienta se considere tan importante como lo que piensa, incluso en areas como las

matematicas, en la que se consideran mas los aspectos cognitivo” (p. 201).

Desde la psicologia, Goleman (1997) también destaca esta interaccion entre
cognicion y emocidn, explicando que todos poseemos dos mentes; una para pensar y otra

para sentir, y que estas dos mentes interactlan entre si construyendo nuestra vida mental.

Desde el punto de vista de Hidalgo et al. (2004), el sistema educativo se ha
dedicado al desarrollo de “la mente racional, del conocimiento I6gico y reflexivo y del
conocimiento cientifico “(p.76), dando menos valor al autoconocimiento y conocimiento

del resto de las personas, es decir, al dominio afectivo.
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2.2 Dominio Afectivo

Tradicionalmente en las investigaciones escolares el aprendizaje se ha medido
por los logros academicos de los aspectos cognitivos, dejando de lado la dimension
afectiva de los individuos, que también determinan la calidad del aprendizaje (Gomez
Chacon, 2000).

A partir de la década de los ochenta, desde la Didactica de las Matematicas,
comenzaron a realizarse investigaciones con respecto a esta dimension denominada
Dominio Afectivo. También desde la psicologia se ha puesto de relieve la importancia que
tienen los aspectos afectivos (Goleman, 1997). Este aspecto surge por la necesidad de
explicar el fracaso matematico en individuos con buenos recursos cognitivos (Di Martino
& Zan, 2011).

Uno de los pioneros en esta dimension es McLeod (1989 ; 1992), quien manifiesta
que las cuestiones afectivas son relevantes en la ensefianza- aprendizaje de las
matematicas, algunas estan tan ligadas en el individuo que no se pueden desplazar
facilmente por la instruccion.

En el proceso de ensefianza y aprendizaje, tanto el docente como el alumno
desarrollan conjuntamente actividades emocionales (Maroto, 2015). Siguiendo a Piaget
(1997) en todas las conductas intervienen aspectos intelectuales y afectivos, es por esto
que la labor del profesor es importante, puesto que son los principales lideres emocionales
de los aprendices (Fernandez-Berrocal & Extremera, 2002).

Diversos autores han definido este dominio, sin embargo, ain no han logrado una
definicion que sea clara y de consenso, lo cual ha sido un problema persistente en la

comprension del mismo (Gomez Chacén, 2000).
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La Taxonomia de los objetivos de la educacién lo precisa incluyendo actitudes,
creencias, apreciaciones, gustos y preferencias, emociones, sentimientos y valores
(Krathwohl et al. , 1974). Por su parte, McLeod ( 1989) lo entiende como “[...] un extenso
rango de sentimientos y humores (estados de &nimo) que son generalmente considerados
fuera de la pura cognicion” (pag. 245), e incluye como componentes especificos de este

dominio las actitudes, creencias y emociones.

Gbmez Chacon (2000) considera en su definicion de la dimension afectiva no solo
a los sentimientos y a las emaociones, sino también agrega como descriptores a las

creencias, actitudes, valores y apreciaciones.

Para Hidalgo et al. ( 2004) el dominio afectivo es “capacidad de conocernos a
nosotros mismo, atribuciones de causalidad sobre el éxito o el fracaso, perseverancia en

el empefio y ante la dificultad, control de impulso, autoconcepto [...] “ (pag. 76).

Como se puede apreciar, existe una diversificacion del concepto dominio afectivo,
sin embargo, hay conceptos que estan presentes en la mayoria de ellos y han sido
denominados descriptores o elementos basicos, esto son; las creencias, las actitudes y las
emociones. En este trabajo se considerara la definicion aportada por McLeod (1989)

debido a que es la mas empleada en las investigaciones educativas.
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2.3 Descriptores Basicos del Dominio Afectivo

Este estudio se centrard en los descriptores basicos del Dominio Afectivo

aportados por McLeod (1989), segun muestra la figura 1.

— Creencias

Dominio Afectivokmms Actitudes

— Emociones

Figura 1 Dominio Afectivo Matematico segin McLeod (1989)

McLeod (1992) sostiene que los  descriptores del domino afectivo que maés

implicancia tienen en la cognicion son las creencias y las actitudes:

[...] podemos pensar que las creencias, actitudes y emociones representan
niveles crecientes de implicacion afectiva, la disminuciéon de los niveles de
participacion cognitiva, el aumento de los niveles de intensidad de la respuesta, y

la disminucion de los niveles de estabilidad respuesta (pag. 579).

Es importante mencionar que estos descriptores no se sustentan por separado, son
mas bien un sistema o red donde cada uno aporta en forma aislada y en relacion con los
demas, creando la dimensién afectiva humana (Casis, 2018). En adelante se delimitaran
tedricamente cada uno de esto descriptores, haciendo alusién a la disciplina de las

matematicas.
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2.3.1 Creencias
De acuerdo a Gilbert (1991) las creencias son concepciones o ideas que se forman

a partir de la experiencia, sobre las matematicas, su ensefianza- aprendizaje y la relacién
de uno mismo con la disciplina. McLeod (1992) distingue cuatro ejes en relacion a las

creencias:

Creencias sobre las matematicas; involucran poco componente afectivo y parte
importante del contexto donde se desarrolla el afecto. Se perciben como fijas, inmutables,
abstractas, una aplicacion de reglas y formulas (Gilbert, 1991).Los estudiantes que poseen
estas creencias estaran mas motivados en memorizar reglas y formulas que en los aspectos
conceptuales y en las conexiones entre conceptos. Van a invertir mas tiempo en hacer que
en reflexionar sobre el problema, lo que hacen y para qué les sirve lo que hacen (Gomez
Chacon, 2000).

Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de matematicas; involucra un
fuerte componente afectivo, incluyendo creencias referentes al autoconcepto, la confianza
y a la atribucién causal del éxito o fracaso (McLeod , 1989). En este sentido, si los alumnos
se sienten competentes, confiados en sus capacidades y tienen expectativas de
autoeficacia, se implicaran mas en el proceso de aprendizaje (Caballero, Guerrero, &
Blanco, 2007).

Creencias acerca de la ensefianza de las matematicas; los estudiantes tienen
ciertas creencias acerca del profesor, a menudo se produce un choque entre la tendencia
tradicional y arraigada de que el profesor es un trasmisor de conocimientos y una fuente
de respuestas, con la tendencia constructivista del profesor como dinamizador del
aprendizaje (Gomez Chacon, 2000). En relacion a esto ultimo, se demanda a profesores
capaces de estimular la curiosidad y los intereses de los educandos, que establezca un

clima emocional positivo (Bermejo, 1996).

22



Creencias acerca del contexto en el que acontece la educacion matematica; [...]
las creencias sobre y del contexto social influyen en la seleccidn de los conocimientos, y
en las circunstancias y en las condiciones para que se dé el aprendizaje (Gomez Chacon,
2000, pag. 83) . Debido a esto es que las creencias de los docentes son un tema de interés

en las investigaciones educativas.

2.3.2 Actitudes

Se entiende la actitud como una “predisposicion evaluativa (es decir, positiva o
negativa) que determina las intenciones personales e influye en el comportamiento” (Hart,
1989) (citado por Gomez Chacén, 2000, pag. 23). Por su parte, Martinez Padron (2005)
fundamentado en otros autores define a las actitudes como “ [...] predisposiciones
comportamentales u orientaciones afectivas que un sujeto adquiere y que acompafia con
una reaccion valorativa 0 evaluativa manifiesta a traves del agrado o desagrado hacia

algun objeto o situacion [...]  (pag. 19).

Para Gomez Chacon (2000) las actitudes constan de tres componente ; el
cognitivo se manifiesta en las creencias subyacentes a la actitud, el afectivo se expresa
por medio de los sentimientos de aceptacion o rechazo de la materia y el intencional ,en
la tendencia a un cierto tipo de comportamiento. Martinez Padrion(2005) agrega el

componente comportamental , se contituye en la conducta observable.

Como manifiesta Casis (2018), existen diversas definiciones de las actitudes,
donde la mayoria de ellas coinciden en que son “una tendencia o predisposicion de la
persona para evaluar o manifestar su parecer respecto de un objeto de actitud” (pag. 99).
En el caso de que el objeto de actitud sea la matematica, se pueden distinguir dos grandes

categorias: actitudes hacia las matematicas y actitudes matematicas (Callejo, 1994).
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Actitudes hacia la Matematica:

Segin Gomez Chacon (2000), estas actitudes tienen un marcado componente
afectivo y hacen referencia a la valoracion y al aprecio de la disciplina, al interés por la
asignatura y su aprendizaje. Igualmente, considera que pueden referirse a los siguientes
aspectos: actitud hacia las matematicas y los matematicos, interés por el trabajo
matematico o cientifico, actitud hacia las mateméaticas como asignatura, actitud hacia
determinadas partes de las matematicas y actitud hacia los métodos de ensefianza. Las
actitudes mas comunes que manifiestan los estudiantes en el aprendizaje son el rechazo,

la negacion, la frustracion, entre otros (Caballero, Guerrero, & Blanco, 2007).
Actitudes Matematicas:

Tienen un caracter cognitivo y se refieren a la forma de utilizar capacidades
generales como la flexibilidad de pensamiento, la apertura mental, el espiritu critico y la
objetividad (Gomez Chacdn, 2000). Por su parte, Casis (2018) las define como “aquellas
actitudes que presenta el individuo frente a sus capacidades cognitivas generales” (pag.
95).
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2.3.3 Emociones

Las emociones son definidas como “respuestas organizadas mas alla de la frontera
de los sistemas psicoldgicos, incluyendo lo fisiolégico, cognitivo, motivacional y el
sistema experiencial” (GOmez Chacon, 2000, pag. 25), otros autores las definen como
estados afectivos de corta duracion que surgen en respuesta a un suceso, ya sea interno o
externo, con una carga positiva o negativa para el sujeto que la experimenta (Hidalgo et
al., 2004). Si por ejemplo, en la clase de matematicas los alumnos se exasperan 0 muestran
nerviosismo, fobia, panico o placer por la clase, se estaria hablando de emociones
(Martinez Padron, 2005).

Este descriptor es dificil de identificar y evidenciar, incluso para el individuo que
las experimenta (Gémez Chacén, 2010), debido a esto y otros factores es que son escasos

los estudios de este elemento.

Como se menciono anteriormente, los descriptores del dominio afectivo son una
red de interacciones (Casis, 2018). Maroto (2015) explica que es dificil establecer las
fronteras o limites entre los descriptores de este dominio, un ejemplo de esto es la
expresion “soy bueno en céalculo mental”, que se puede comprender como creencia hacia
uno mismo que manifiesta un alto autoconcepto hacia las matematicas o también como
una actitud hacia las matematicas, que revela una disposicion hacia la disciplina (Gomez
Chacon, 2003, pag. 235).
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2.4 Dominio Afectivo en Educacion Matematica

Las investigaciones han manifestado que los afectos (creencias, actitudes y
emociones) de los educandos son factores claves en la comprension de su comportamiento
en matematicas, en este sentido, los didactas de la matematica manifiestan el papel
relevante que éste tiene en el éxito o fracaso en la asignatura (Gomez Chacon, 2000). Se

han identificado algunas consecuencias de los afectos como:

El impacto poderoso que tienen en como los alumnos aprenden y utilizan

las matematicas.

- La influencia en la estructura del autoconcepto como aprendiz de
matematicas.

- Las interacciones que se producen con el sistema cognitivo.

- Lainfluencia en la estructuracion de la realidad social del aula.

- El obstaculo que son para un aprendizaje eficaz [...] (pag. 25).

Igualmente la autora expone que existe una relacion ciclica entre afectos
(creencias, actitudes y emociones) y aprendizaje: por un lado, la experiencia del estudiante
cuando aprende matematicas le provoca diversas reacciones e influye en la formacion de
sus creencias. Por otro, las creencias que posee el sujeto tienen una consecuencia directa

en su capacidad para aprender y en su comportamiento en situaciones de aprendizaje.

Es por esto que los afectos desempefian diferentes significados en el aprendizaje

de las matematicas ( ver fig. 2).

Significado de los afectos en matematicas

Vehiculo del
conocimiento
matematico

Sistema Fuerzas de

Indicador

regulador inercia

Figura 2 Significados de los afectos en matematicas segun Gomez Chacon (2000)
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a) Los afectos hacia la matematica como sistema regulador: las dificultades de
aprendizaje del individuo radican en las creeencias que tiene sobre las matematicas
y sobre si mismo.

b) Los afectos hacia la matematica como un indicador: por medio de la perspectiva
matematica que expresa el alumno se tiene una idea de las experiencias de
aprendizaje que ha tenido y de la ensefianza recibida.

c) Los afectos hacia la matematica como fuerzas de inercia: los afectos matematicos
pueden actuar como fuerzas impulsadoras de la actividad matematica o como
fuerzas de resistencia al cambio, debido a que en docentes y alumnos los
conocimientos subjetivos estan muy arraigados.

d) Los afectos hacia la matematica como vehiculos de conocimiento: los afectos
tienen un caracter diagnostico ya que sirven para conducir o trasmitir facilmente

el conocimiento matematico (Gémez Chacon, 2000).

Para un desarrollo optimo de la dimensién afectiva en las clases de matematicas es
necesario situaciones de descubrimiento, liberacion de creencias limitativas, incorporar
experiencias vitales, estimar la emocion y afecto como vehiculos del conocimiento. Para
que esto ocurra es indispensable la formacion de los docentes en aspectos matematicos y
didacticos especificos referentes a la sociologia y psicologia educativa matematica
(Caballero, Guerrero, & Blanco, 2007).

Para ser un buen maestro y ensefiar eficazmente las matematicas no basta con dominar
los contenidos matematicos, también es importante la metodologia de ensefianza, la cual
es influida por sus creencias y actitudes (Casis, Rico, & Castro, 2017). De acuerdo a Casis
(2018), el dominio afectivo debe ser considerado en la formacion de los profesores:

Pensar en el dominio afectivo de la educacion matematica obliga a pensar en las
nuevas generaciones de profesores. Seran ellos quienes tendran la responsabilidad
de promover una matematica educativa inclusiva, donde los afectos cobran

importancia en la construccion del conocimiento matematico (pag. 14).
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Segin Gémez Chacén (2000), el profesor juega un papel como modelo de
actuacion, siendo los ambitos de mayor importancia el de la formacion de actitudes y el
de la resolucion de problemas. Cada docente adopta en el aula determinadas decisiones y
actitudes que expresan sus ideas acerca de “qué son, para qué sirven y cdmo se aprenden
las matematicas” (pag. 159), ademas de su preferencia hacia ciertos contenidos o
actividades, siendo estas preferencias iguales o diferentes a las que desarrolla el alumno.
Estas apreciaciones que no se hacen explicitas, se trasmiten a los estudiantes, siendo
preferible tomarlas en consideracién y reflexionar sobre ellas, al igual que cuando se

reflexiona sobre conceptos o técnicas que se pretenden ensefiar.

En este sentido, Gamboa (2014) expone un esquema que resume la relacion
existente entre los dominios afectivos de los docentes y alumnos con el aprendizaje de las

matematicas (ver fig. 3).

Sentimientos y Sentimientos y
emociones emociones

Dimension afectiva

. Dimension afectiva
docentes

estudiantes
Aprendizaje de las /

Matematicas

A
-

Figura 3 Relacion de la dimension afectiva y el aprendizaje de las matematicas (Gamboa,
2014, pag.119).

El dominio afectivo de los docentes; sus creencias, actitudes y emociones influyen
en su aprendizaje de las matematicas e igualmente en la dimension afectiva de sus

estudiantes, y a su vez estos también inciden en su aprendizaje de la disciplina.
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2.5 Investigaciones sobre el Dominio Afectivo
Matematico

Gbmez Chacon (2010) realiza una ponencia donde expone una sintesis de las
investigaciones en matematica y afecto durante las Gltimas dos décadas. En ella describe
que en los ultimos afios se han incrementado los estudios de esta tematica, los cuales han
intentado realizar un desarrollo en tres niveles: tedrico, empirico y practico. Estos niveles
los articula en forma mas especifica en ejes, donde uno de ellos es el de “desarrollo de

programas de actualizacion didactica para profesores y alumnos (péag. 122).

Martinez Padron ( 2005) también comenta que el Dominio Afectivo en la
educacion matematica es un campo investigativo de gran relevancia, queriéndose
describir, analizar, interpretar, explicar o comprender para asi transformar lo que hacen
los docentes y los estudiantes en relacion con la matematica que se aprende, ensefia 0
evalla . En esta misma linea, Gomez Chacén (2000) afirma gue se deben tener en cuenta
los afectos tanto de los alumnos como de los profesores para asi mejorar la ensefianza y

aprendizaje de las matematicas.

Es preciso clarificar de antemano que son escasos los estudios en torno a la
emocion, las razones, segun la autora ya citada, radican en la dificultad de su diagndstico,
el no poseer instrumentos adecuados para su medicion y la dificultad de ubicarla

tedricamente, es mas comun encontrar trabajo referente a las actitudes y las creencias.

En adelante se expondran algunos trabajos respecto del dominio afectivo en
educacion matematica segun el objeto de estudio; estudiantes de ensefianza basica o media

y estudiantes universitarios, dando prioridad en los futuros docentes.
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2.5.1 Investigaciones en Educacion Parvularia, Basica y Media

Hidalgo, Maroto, & Palacios (2000) en su estudio con nifios de educacion infantil
(3-6 afos) concluyeron que las actitudes matematicas en ése nivel no estan consolidados
y que la creatividad en la labor del docente es un papel fundamental en la aceptacion o
simpatia en actividades de clase.

Otros estudios en torno a la evolucién de la actitud hacia las matematicas
manifiestan que estas se tornan menos favorables al avanzar la edad (Fennema, 1978 ;
Fenneman & Sherman, 1977). Trabajos con estudiantes de educacion general bésica,
revelan que la reduccion de las actitudes favorables se manifiesta durante la adolescencia,
siendo a los 11 afios de edad donde se consolidan las actitudes desarrolladas en la

ensefianza primaria (Fernandez , 1986 ; Gairin, 1987).

Hidalgo et al. ( 2004) revelan que la influencia del maestro en la formacién de
actitudes de rechazo surge en un periodo tardio (2° ciclo de Educacion Secundaria
Obligatoria), puede que no sean un factor desencadenante de rechazo, pero si son
modeladores del devenir de los estudiantes que manifiestan actitudes negativas. Es debido
a esto que “el papel que el docente puede ejercer como catalizador emocional en este
proceso es de enorme importancia” (pag. 94). Esta en manos de los futuros docentes y

docentes en ejercicio romper con el esquema de rechazo a esta disciplina.

Gil et al. (2006) concluyen que las creencias acerca de si mismo en relacion a las
matematicas de los estudiantes de segundo ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria no
se relacionan con el género, rechazando la hipdtesis de que existe relacion directa y

positiva entre género y autoconcepto matematico.

Mato & de la Torre (2009) exponen que a mayor incremento de conocimiento hay
un cambio favorable en las actitudes hacia las matematicas en estudiantes de educacién

secundaria obligatoria.
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2.5.2 Investigaciones en Educacién Superior

Mato, Soneira, & Mufioz (2018), en su estudio de actitudes hacia las matematicas
de estudiantes de Educacion Infantil e Ingenieria Informética revelaron que las actitudes
positivas hacia las mateméticas son menores en los futuros docentes que en los ingenieros.
Esta situacion es similar a lo expuesto por Bates, Latham, & Kim (2011) quienes ademas
sostienen que las actitudes negativas hacia las matematicas son un fenémeno comdn entre
los futuros docentes.

Caballero, Guerrero, & Blanco (2007, 2008) exponen la necesidad de mejorar los
factores afectivos de los estudiantes para maestros , debido a que muestran falta de
autoconfianza, seguridad, calma y tranquilidad cuando deben resolver problemas
matematicos. Igualmente revelaron disparidad en el género, siendo mas inseguras las
mujeres, en general los futuros maestros no se perciben capaces y habiles en matematicas
pero que si valoran la formacion recibida para ejercer la docencia en matematicas, pese a
que sus percepciones matematicas no se modificaron durante su formacién. Maroto (2013)
concluye algo similar, la formacion que reciben los maestros mejora su conocimiento
matematico pero no su dominio afectivo. Tambien Soneira et al. (2016) concluyen que
las relaciones entre las distintas dimensiones de las actitudes hacia las mateméticas no
varian después de cursar las materias de educacion matematica del grado en Educacion

Primaria.

En nuestro pais, el estudio de las actitudes hacia las matematicas de los futuros
docentes de Educacién General Basica, analizados por medio de los descriptores:
autoconfianza, motivacion y ansiedad revelan que de los tres descriptores considerados,
la motivacion es el constructo que puntlia con mayor orientacion positiva, seguido de la
autoconfianza y por ultimo la ansiedad, que presenta una orientacion negativa (Casis et
al., 2014; Casis et al., 2017).
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Lo expuesto destaca una vez mas la importancia de los afectos y confirma que es
conveniente implementar programas de alfabetizacion emocional en la educacion
matematica, no solo en esta area sino también en otras, todo con el fin de cambiar las

actitudes, creencias y emociones hacia las matematicas (Gil, Blanco, & Guerrero, 2005).

Esta alfabetizacion emocional debiera considerar todos los niveles educativos,
incluso la de los docentes, pues lo que el profesor siente y percibe, sus expectativas,
actitudes y creencias en torno a la matematica juega un rol importante en el tipo de practica
pedagogica que realiza. En esta linea, es necesario abordar la dimension afectiva y trabajar
en propuestas que permitan modificar aquellas que impiden el logro de aprendizajes
significativos (Fernandez, Hernandez, Prada, & Ramirez, 2018). Siguiendo Blanco,
Caballero, Piedehierro, Guerrero, & Gomez (2010) es necesario considerar los factores

afectivos en los programas de formacion inicial de los docentes.

Se precisa que los futuros maestros puedan cursar las asignaturas de Didactica de
las Matematicas con actitudes positivas, que se entusiasmen con las matematicas y puedan
posteriormente transmitir ese entusiasmo a sus futuros estudiantes (Nortes & Nortes,
2017). Los mismos autores proponen que en las primeras asignaturas de matematicas de
los futuros docentes se trabaje mediante clases activas grupales “los conceptos
fundamentales de matematicas Yy la resolucion de problemas, comentando las estrategias
utilizadas, dando mayor peso a los procedimientos que a los resultados, analizando las

dificultades y los errores y aprendiendo de ellos” (pag. 91).

Se han creado cursos de formacion del profesorado para la educacion emocional
en matematicas, uno de ellos es el de Gomez Chacon (2000). Dicho curso consta de un
total de 50 horas en 6 sesiones y tiene como finalidad “propiciar una formacion teorica
practica sobre la dimensién emocional en matematicas y contribuir a que el profesor con
una preparacion mas adecuada mejore las actitudes y apreciaciones del estudiante en esta

disciplina” (pag. 160).
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También Guerrero & Blanco (2004) han propuestto un programa de intervencion
psicopedogogica para el entrenamiento en la resolucion de problemas y en competencias
personales y emocionales, este programa puede ser usado en la formacion de los docentes
ya que “al profesorado puede serle de utilidad en la instruccion, en la metodologia a

emplear y en la ensefanza de estrategias” (pag. 11).

2.6 Formacion Inicial Docente

2.6.1 Formacion Inicial Docente a nivel Internacional

La Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA),
a partir de evaluaciones como TIMSS, comenzo a disefiar en 2002 un plan para estudiar
de qué forma los sistemas educativos de los paises preparan a los docentes de primaria y
secundaria para la ensefianza de las matematicas (Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa , 2012). Es asi como surge el Estudio Internacional sobre la Formacién Inicial
del Profesorado de Matematicas (TEDS-M), gue se ha desarrollado entre 2006 y 2012 y

en cual han participado 17 paises, incluyendo el nuestro.

En este estudio se analizaron las politicas educativas sobre la formacién del
profesorado en matematicas. Respecto a la formacion docente en Chile, esta se enfoca
mayoritariamente en preparar profesores generalistas en todas las asignaturas que se
imparten en ensefianza béasica. Esto difiere de la mayoria de los paises, donde los
maestros para los grados siete y ocho, se preparan de forma diferente y mas especializada

que los de grados inferiores (Tatto, y otros, 2012).

Debido a que las creencias que poseen los docentes sobre las matematicas y su
ensefianza-aprendizaje influyen en su practica docente y, por ende en el aprendizaje de los
alumnos, es que TEDS-M decidié usar un apartado para obtener informacién respecto a
las creencias de los futuros maestros (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa , 2012).
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Los resultados indican que en nuestro pais un 56,5 % cree que las matemaéticas son un
conjunto de reglas y un 78,4 % que son procedimientos y un proceso de indagacion (ver

figura4).
Matematicas como
un conjunto de reglas y un proceso de
procedimientos indagacion
Pais ¥ ti po de programa N Error Error
% 25% 50% 75% 100%  tipico % 25% 50% 75% 100%  tipico
Alemania
Profesores 1,6 15
Futuros maestros de primaria (maximo 10 a fios) 1,7 1,4
Futuros maestros primaria especialistas en matemdticas 3,2 2,9
Chile
Profesores 1,3 11
Futuros maestros primariafsecundaria (maximo 16 afios) 1,0 0,8
Espafia
Profesores 1,6 0,9
Futuros maestros de primaria (maximo 12 afios) 1,5 1,4
EE.UU.
Futuros maestros de primaria (maximo 12 afios) 19 1,3
Futuros maestros primaria especialistas en matematicas 38 1,7
Georgia
Profesores 2,8 2,0
Futuros maestros de primaria (maximo 10 anos) 1,6 1,3
Noruega
Futuros maestros de primariafsecundaria. ALU 1.1 1,1
Futuros maestros de primariafsecundaria. ALU+ 1,9 1,3
Polonia
Profesores 706 434 1,0 BLE 0,5
Futuros maestros de primaria (maximo 10 afios) 1778 58,6 1,0 536 1,0
Futuros maestros de primaria (maximo 12 afios) 258 386 23 772 2,0

Figura 4 Porcentajes de apoyo a las distintas creencias sobre las matematicas (Instituto

Nacional de Evaluacion Educativa,2012, pag.107).

Este es un tema preocupante, los futuros docentes tiene ‘“creencias negativas”
sobre las matematicas, que potencialmente transferiran en las aulas a sus alumnos. Esto
lleva a pensar que en la formacion docente no se abordan tematicas relativas al dominio

afectivo, lo que si se realiza en otros paises como por ejemplo Finlandia.
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Felmer (2008) expone algunas experiencias de seis matematicos que visitaron
diversos centros de formacion docente que destacan a nivel mundial. Este autor muestra
un ejemplo de un curso obligatorio de matematicas de la carrera de profesor, donde
algunas de las sesiones incluyen como contenidos: “Creencias sobre la matematica y su
ensefianza; evidencia cientifica” (pag. 53). Esto revela explicitamente que en este pais se
incluye dentro de la formacion docente las creencias de los alumnos sobre las

matematicas.

“En la formacion de los profesores de Finlandia se encuentra un gran énfasis en lo
practico, donde la experiencia del profesor universitario en la docencia escolar es de vital
importancia” (pag. 25). El maestro en didactica de las matematicas lleva a sus alumnos a
una sala de clases normal de ensefianza basica e imparte clases a los nifios frente a sus

estudiantes, como diciéndoles asi deben hacerlo.

También en otros paises como China, se incluye dentro del curriculum escolar las
actitudes hacia las matematicas, como el interés en aprender las matemaéticas y el aprecio

por los patrones.

Segun este autor, la calidad de la preparacion de los futuros docentes de Finlandia
se encuentra mas en las personas que en los programas; los alumnos son talentosos y
motivados, los profesores son doctores en matematicas y comprometidos con la labor de
formar docentes, este tema no es menor, si un profesor imparte asignaturas alejadas de sus
intereses, no va a despertar en sus alumnos la motivacion ni hard que ellos valoren la

asignatura (Blanco, Caballero, Piedehierro, Guerrero, & Gomez, 2010).

Los formadores universitarios no solo tienen la labor de trasmitir conocimientos,
sino que también generar entusiasmo, estimular la curiosidad, propiciar actitudes
positivas, favorecer un clima emocional adecuado, ayudar a que los estudiantes asimilen
los contenidos con agrado y fortalecer las expectativas sobre ellos mismos como futuros

docentes de matematicas (Naya-Riveiro, Soneira, Mato, & de la Torre, 2015).
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2.6.2 Formacion Inicial Docente a nivel Nacional

Segun Niss (2006), un buen profesor de matematicas es el que induce y promueve
en sus estudiantes el desarrollo de competencias matematicas, esto implica que él también
debe poseerlas, cuestion que es logica, el docente requiere una buena preparacion para
ensefiar matematica (Felmer, 2008).

En esta linea, cabe preguntarse como son las competencias matematicas de los
futuros docentes chilenos. Si se toman como base los resultados obtenidos por los
estudiantes en PISA y TIMSS, el panorama no es muy esperanzador.

El Ministerio de Educacion aplica la Evaluacion Nacional Diagnostica de la
Formacion Inicial Docente (END-FID), una de las pruebas que comprende esta evaluacion
es la Prueba de Conocimientos Disciplinarios y Didacticos (PCDD), que consta de 60
items de seleccion mdltiple. Los ultimos resultados de esta prueba muestran un aumento
significativo de los puntajes respecto al afio anterior (Ministerio de Educacion, 2019b),
sin embargo, los conocimientos de los futuros docentes atn son deficientes (ver tabla 1).

% de
Programa Respuesta Mediana

Minimo Maximo
Institucional | Institucional
Correcta

Regular 59,7% 60,0% £45,1% 71,8%
Lenguaje

Prosecucion 54,9% 53,3% 46,0% 62,2%

Regular 52,4% 50,0% 38,1% 66,1%
Ciencias Naturales

Prosecucion 45,2% 50,0% 38,8% 52,5%

Regular 48,4% 46,7% 30,7% 86,7%
Matemética

Prosecucion 34,4% 33,3% 27,3% 40,6%

Regular 48,8% 46,7% 37,8% 65,5%
Ciencias Sociales

Prosecucion 44,2% 43,3% 351% 52,5%

Tabla 1Resultados por tema de la Prueba de Conocimientos Disciplinarios y Didacticos
(Ministerio de Educacion, 2019, pag. 44).
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Como se aprecia en la tabla, en la PCDD “el tema con menor porcentaje de logro
para el programa regular es “Matematica” con un 48,4 % “ (Ministerio de Educacion,
2019b, pag. 44).

Situacion similar es la evidenciada en TEDS-M 2012, donde se evalud la
preparacion de los futuros docentes en el conocimiento matematico y en didactica de la
disciplina. En el conocimiento matematico de los futuros maestros, Chile obtuvo un
puntaje promedio de 413, cercano a Botsuana con 441 puntos y muy lejos de Singapur
con 600 puntos, pais que tiene la puntuacién mas alta. EI conocimiento en didactica de la
matematica es andlogo al anterior, obteniendo 425 puntos y Singapur 604 (Instituto

Nacional de Evaluacion Educativa , 2012).

Estos resultados llevan a preguntarse como es la formacion inicial docente en
Chile. Actualmente en nuestro pais hay consenso respecto a la importancia de la formacién
inicial docente, esto bajo el supuesto de que tiene un efecto en el logro académico de los

alumnos en el sistema educativo (Sotomayor, Parodi, Coloma, & Ibafiez, 2011).

Dicha formacion se realiza en universidades, quienes definen la concepcion, la
organizacion curricular y los contenidos de las carreras de pedagogia (Felmer, 2008 ;
Tatto, y otros, 2012).

Seguln el estudio TEDS-M, los tipos de programas ofrecidos para los futuros
docentes chilenos comprenden: conocimiento de contenidos, pedagogia, educacion

general y experiencias de aula o de campo.

En nuestro pais se forman profesores generalistas que imparten docencia en Primer
Ciclo Baésico. Desde el afio 2008, se comenzaron a implementar en 16 universidades
proyectos de formacion de profesores con especialidad para Segundo Ciclo Basico, siendo
una de ellas la Universidad de Concepcion (Felmer, 2008).
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2.6.3 Formacion Inicial Docente de la Universidad de Concepcion

La Universidad de Concepcion imparte la carrera Educacion General Basica
(EGB) en sus Campus de Concepcion y Los Angeles. La carrera tiene una duracion de 10
semestres académicos y conduce al grado de Licenciado/a en Educacion, y a los titulos
profesionales de Profesor/a de Educacion General Béasica con mencion en Lenguaje y
Ciencias Sociales; o Profesor/a de Educacion General Basica con mencion en Matematica
y Ciencias Naturales. Una vez aprobados los dos primeros afios, los alumnos postulan a
las especialidades, la seleccion se efectla considerando las preferencias de los estudiantes
y los resultados académicos en el ciclo basico (Universidad de Concepcion[UDEC],
2019).

El perfil de la carrera de Educacion General Bésica de la Universidad de Concepcion es

el siguiente:

La carrera esta orientada a formar un/a profesional de excelencia y con alta
sensibilidad social, que inserto/a en el sistema educativo es capaz de actuar en

diversas areas y condiciones atendiendo a las realidades especificas del entorno.

Esta especializacion estd orientada a desarrollar en el/la estudiante un
conocimiento profundo de concepciones disciplinares, sin perder las relaciones de
éstas con las disposiciones de los planes y programas de estudio vigentes (UDEC,
2019).
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CAPITULO IlI: MARCO METODOLOGICO

3.1 Proposito
El propdsito de esta investigacion es caracterizar el dominio afectivo hacia las
matematicas: creencias, actitudes y emociones, en estudiantes de la carrera de Educacion

General Basica, de la Universidad de Concepcién Campus Los Angeles.

3.2 Enfoque

La investigacion se realiza a través de un enfoque cuantitativo, ya que a partir de
los datos obtenidos del cuestionario se busca describir y probar hipotesis del dominio
afectivo de los futuros maestros, siguiendo a Hernandez, Fernandez, & Baptista, (2014)
este tipo de investigaciones “utiliza la recoleccion de datos para probar hip6tesis con base
en la medicién numérica y el analisis estadistico, con el fin establecer pautas de

comportamiento y probar teorias” (pag. 4).

3.3 Alcance

El alcance es descriptivo- correlacional debido a que “busca especificar
propiedades y caracteristicas importantes de cualquier fenomeno que se analice”
(Hernéndez et al., , 2014, pag. 92), se quiere caracterizar el dominio afectivo de los
futuros docentes, e igualmente se pretende “conocer la relacion o grado de asociacion que
exista entre dos 0 mas conceptos, categorias o variables en una muestra “ (pag. 93), en

este caso las variables son el sexo, el curso y la especialidad de la carrera.

3.4 Diseno

El disefio de esta investigacion es de tipo no experimental, pues es un estudio que
se realiza sin manipular deliberadamente las variables y donde se observan los fenGmenos

para su posterior analisis (Hernandez et al., 2014 ).
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3.5 Dimension Temporal

La dimensidn de este estudio es transeccional o transversal porque se indagara el
dominio afectivo de los futuros docentes de Educacién General Basica en un momento
determinado de su formacion académica, es decir, se realizara la “recoleccién de datos en

un Gnico momento” (Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2014, pag. 127).

3.6 Poblacién

Se entiende como poblacién al conjunto de todos los casos que concuerdan con
ciertas especificaciones (Hernandez et al., 2014), en este estudio corresponde a 145
estudiantes que actualmente cursan la carrera de Educacion General Bésica de la
Universidad de Concepcion.

3.7 Muestra

En esta investigacion se ha optado por un muestreo no probabilistico, definido
como un “subgrupo de la poblacion en la que la eleccion de los elementos no depende de
la probabilidad, sino de las caracteristicas de la investigacion” (Hernandez et al., 2014,
pag. 176). Esta eleccion es debido a que es la forma de muestreo mas habitual en
investigacion educativa (McMillan & Schumacher, 2005), es un muestreo conveniente
economicamente (Maroto, 2015), y porque los participantes seran seleccionados segun

su accesibilidad y adecuacion al estudio.

La muestra de este estudio esta compuesta por 60 estudiantes (46 mujeres y 14
hombres) pertenecientes a la carrera de Educacién General Béasica de la Universidad de
Concepcion campus Los Angeles. De esta muestra, 40 alumnos pertenecen a segundo afio
de la carrera y 20 alumnos a cuarto afio; 7 de la especialidad de Matematica y Ciencias
Naturales, y 13 de la especialidad de Lenguaje y Ciencias Sociales.
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3.8 Variables

Se denomina variable a un “atributo o caracteristica manifiesta de un objeto o

fenémeno” (Buendia, Colas, & Hernandez, 1998, pag. 27), pudiendo ser dependiente o

independiente.

3.8.1 Variables independientes

La variable independiente es la que “el investigador mide, manipula o selecciona

para determinar su relacion con el fenomeno o fenomenos observados” (Buendia, Colas,

& Hernandez, 1998, pag. 68). En esta investigacion las variables independientes son el

sexo, el curso y la especialidad de la carrera.

estudiantes.

Variable Definicion Conceptual Definicion Operacional
Sexo Condicion organica, masculina o | 1. Femenino
femenina, de los animales y las | 2. Masculino
plantas (RAE).
Curso Conjunto de alumnos que asisten al | 1. Segundo
mismo grado de estudios (RAE). 2. Cuarto
Especialidad | Mencion a la que pertenecen los | 1. Matematica y Ciencias

Naturales

2.Lenguaje y Ciencias Sociales

Tabla 2 Definiciones conceptuales y operacionales de las variables independientes
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3.8.2 Variables dependientes

La variable dependiente es “el factor que el investigador observa o mide para

determinar el efecto de la variable independiente” (Buendia et al., 1998, pag. 68). En este

caso las variables dependientes son los descriptores basicos del dominio afectivo hacia

las matematicas: creencias, actitudes y emociones.

Variable Definicion Conceptual

Definicion Operacional

sobre las  matematicas,

ensefianza- aprendizaje Yy
relacion de uno mismo con
disciplina (Gilbert, 1991).

Creencia | Concepciones 0 Ideas que se
forman a partir de la experiencia,

Escala tipo Likert con las siguientes
alternativas:

TD: Totalmente en desacuerdo

ED: En desacuerdo

DA: De acuerdo

TA: Totalmente de acuerdo

El puntaje asignado para los items positivos
esdelad.

Actitud

determina las
personales e influye en

pag. 23).

“Predisposicion  evaluativa (es
decir, positiva 0 negativa) que
intenciones

comportamiento”  (Hart, 1989)
(citado por Gomez Chacon, 2000,

Escala tipo Likert con las siguientes
alternativas:

TD: Totalmente en desacuerdo

ED: En desacuerdo

DA: De acuerdo

TA: Totalmente de acuerdo

El puntaje asignado para los items positivos
esdelad.

psicologicos,
fisioldgico,
motivacional y el

incluyendo

2000, péag. 25).

Emocion | “Respuestas organizadas mas alla
de la frontera de los sistemas

cognitivo,
sistema
experiencial” (GOomez Chacon,

Escala tipo Likert con las siguientes
alternativas:

TD: Totalmente en desacuerdo

ED: En desacuerdo

DA: De acuerdo

TA: Totalmente de acuerdo

El puntaje asignado para los items positivos
esdelad.

Tabla 3 Definiciones conceptuales y operacionales de las variables dependientes
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3.9 Unidad De Analisis

La unidad de analisis corresponde a los estudiantes de segundo y cuarto afio de la

carrera de Educacion General Bésica de la Universidad de Concepcion.

4.0 Instrumento de recoleccion de datos

Se ha elegido como técnica de recoleccion de datos la encuesta, ya que es un
referente en las investigacion educativas (Bisquerra, 2004) y suscita respuestas Gnicas y
claras (Sierra Bravo, 1985). Dentro de las investigaciones por encuestas, el cuestionario
ha sido el instrumento mas utilizado, ya que permite conocer lo que hacen, opinan o

piensan las personas encuestadas (Buendia, Colas, & Hernandez, 1998).

En este estudio se recolectaran los datos por medio de una escala tipo Likert. Estas
escalas han sido empleadas ampliamente para medir los descriptores de dominio afectivo
(Casis, Rico, & Castro, 2017).

4.0.1 Instrumento

La escala fue elaborada por Gonzalez y Martinez (2014), para el analisis de los
descriptores del dominio afectivo (Creencias, Actitudes y Emociones) de los docentes en
formacion de la mencién Educacion Integral del noveno semestre de la Facultad de

Ciencias de la Educacioén de la Universidad de Carabobo, VVenezuela.

Este instrumento es una escala de Likert con 4 alternativas de respuestas:
Totalmente de acuerdo (TA), De acuerdo (DA), En desacuerdo (ED) y Totalmente en
desacuerdo (TD). Consta de 32 items que se derivan de las tres dimensiones: creencias,

actitudes y emociones y de sus respectivos indicadores (ver tabla 2 y anexo c).

43



Tabla 4 Matriz Operacional de

Objetivode la | Constructo | Definicion | Dimensiones Indicadores Items
investigacidn operacién de | del constructo
constructo

1.1 Creencias sobre la | 1

naturaleza de la |2

matemitica v su | 3

= 4

1.2 Creencias  sobre | 5

uno mismo como | ©

aprendiz de |7

Es un extenso matemdtica 8

rango de |1. Creencias. | 1.3 Creencias sobre | 9

sentimigntos la ensefanza de la | 10

Describir  los v humores matemAtica 11

descriptores del 12

dominio alectivo 3

que manifiestan 14

hacia la 15

matemdtica los 16
docentes en

formacién de la 17

Mencién ::

Educacitn 20
Integral de la

FaCE - UC 21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

3

32

alez & Martinez, 2014, pag. 66)
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La validez del instrumento se realizé por medio de juicio de expertos, a través de
5 profesoras pertenecientes a la Universidad -de Carabobo, pertenecientes a los

departamentos de Orientacion y Ciencias Pedagdgicas.

La confiabilidad se midié por medio de la aplicacion de una prueba piloto a 5
docentes en formacién que pertenecia a la poblacion total, elegidas al azar. De ahi se
dedujo que el instrumento contaba con un Coeficiente Alfa de Cronbach del 0,67
(Gonzéalez & Martinez, 2014).

Este instrumento fue aplicado en aulas de la universidad, los dias 2 y 3 de
diciembre, antes de iniciar las clases, luego de solicitar la autorizacion de los docentes de
asignaturas (ver anexo b). Paralelamente, se cre6 un formulario de google para que los
alumnos que no respondieron en forma presencial el instrumento, lo hicieran via online,
esto debido a que producto del conflicto social que acontece en el pais los alumnos tenian

asistencia libre a clases.

4.1 Tratamiento de los datos

Latécnica de analisis a utilizada fue el analisis estadistico, por medio del programa
computacional Statitiscal Package for the Social Sciences (SPSS v. 22 ) que permite
procesar y analizar datos. Primero se hara un analisis descriptivo; descripcion de
frecuencias, estadisticos de centralizacion, estadisticos de dispersion y graficos. Luego,
se realizara un analisis inferencial aplicando pruebas de correlacion para determinar la

relacion entre variables (Hernandez et al., 2014).
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CAPITULO IV: ANALISIS

El cuestionario tiene de 32 items, distribuidos en tres dimensiones: creencias, actitudes

y emociones. La escala de Likert que contempla el cuestionario consta de 4 categorias,
con puntajes de 1 a 4.

e Totalmente en desacuerdo (TD)
e En desacuerdo (ED)
e Deacuerdo (DA)

e Totalmente de acuerdo (TA)

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos, en primer lugar se realiza un
analisis descriptivo de los datos segun los indicadores y dimensiones del instrumento.
Luego, se realiza el analisis inferencial segun las variables sexo, curso y especialidad de

la carrera. Finalmente se realizan las correlaciones entre las variables.
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4.1 Analisis descriptivo de cada

instrumento

indicador

Indicador N° 1: Creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje

Distribucioén de frecuencia de los items del indicador N°1

“Creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje”

del

N Totalmente En De Totalmente =
° items en desacuerdo | acuerdo de acuerdo | = 28
desacuerdo (ED) (DA) (TA) g § §
(TD) i
f % f % f % | f % X
1| Considera que todos los | 10 16,7 | 28 | 46,7 18 30 4 6,7
contenidos  mateméticos  son
abstractos. 3,05 | 0,341
2 | Reconoce que la matematica es | O 0 1 |17 17 28,3 | 42 70
una ciencia que le permite ampliar
su capacidad mental.
3| Cree que el estudio de la |10 16,7 | 30 | 50 15 25 5 8,3
matematica se obtiene mediante la
memorizacion de reglas o
férmulas.
4| Piensa que la matematica es util, | O 0 2433 17 28,3 | 41 68,3
en la vida cotidiana.

Tabla 5 Distribucion de frecuencia de los items del indicador creencias sobre la naturaleza de la matematica y su

aprendizaje

Creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje

80,0% 70,0%
60,0% 46.7% 50,0%
) 16,7% 16,7%
20,0% 6.7% 8,3%
0,0% || || ||
ftem 1 ftem 2 ftem 3
B Totalmente en desacuerdo M En desacuerdo H De acuerdo

0,0% 3:3%

68

28,3%

ftem 4

Totalmente de acuerdo

,3%

Graéfico 1 Porcentajes de los items del indicador creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje
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La muestra de 60 estudiantes de la carrera de Educacion General Bésica de la
Universidad de Concepcion Campus Los Angeles, manifiesta ante el indicador n°1
“creencias sobre la ensefianza de la matematica y su aprendizaje” estar un 46,7% “en
desacuerdo” en que todos los contenidos matematicos son abstractos, igualmente un 50%
esta “en desacuerdo” en creer que el estudio de esta disciplina se obtiene mediante la
memorizacion de reglas o formulas. Las creencias con mayor adhesion en este indicador
son las del item n° 2, donde un 70% esta “totalmente de acuerdo” en que la matematica es

una ciencia que le permite ampliar su capacidad mental y un 68,3% considera la misma

opcion al pensar que es util en la vida cotidiana.

La media obtenida en este indicador es 3,05, esto indica que el promedio de los
estudiantes tiende a responder la opcion 3“de acuerdo” en los items referidos a las
creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje. Por otro lado, la
desviacion estandar que existe en este indicador con respecto a su promedio es 0,34 esto

refleja que las respuestas de los estudiantes son uniformes.

Indicador N° 2: Creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica

Distribucion de frecuencia del indicador N°2

“Creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica

N° Totalmente En De Totalmente c
ftems en desacuerdo acuerdo de acuerdo | ?853
desacuerdo (ED) (DA) (TA) 2 < &
(TD) = |30
f % f % f % |f % X
5 | Posee alguna debilidad en los 5 7 | 11,7 37 61,7 | 13 21,7
contenidos matematicos asociados a
su plan de estudios.
6 Tiene confianza en si mismo como | 1 1,7 |9 15 31 51,7 | 19 31,7 | 3,27 | 0,48
docente para resolver problemas
rutinarios sobre matematica en el
aula.
7 | Se siente capaz de adquirir nuevos | 2 33 |8 [133 22 36,7 | 28 46,7
aprendizajes matematicos por si
mismo fuera del aula.
8 Desarrolla su potencial como docente | 0 0 7 | 11,7 37 61,7 | 16 26,7
en los contenidos de matematica al
momento de impartirlos.

Tabla 6 Distribucion de frecuencia del indicador creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica
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Creencias sobre uno mismo como
aprendiz de matematica

0,
70,0% 61,7% 61,7%

0,
60,0% 51,7%

50,0% 46,7%

40,0% 2179, 36,7%
)

0 26,7%
30,0% 21.7%

20,0% 15,0% 13,3%

11,7% 11,7%

| S | PR ] ]
7 ’ o
0,0% .

item 5 item 6 item 7 item 8
B Totalmente en desacuerdo M En desacuerdo M De acuerdo M Totalmente de Acuerdo

Grafico 2 Porcentajes de los items del indicador creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica

La muestra manifiesta en un 51,7 % estar “de acuerdo” en que posee confianza en
si mismo como docente para resolver problemas rutinarios sobre matematica en el aula.
Un 46,7% revela que esta “totalmente de acuerdo” en sentirse capaz de adquirir nuevos
aprendizajes respecto de esa asignatura por si mismo fuera del aula y un 61,7% esta “de
acuerdo” en que desarrolla su potencial como docente en los contenidos matematicos al
momento de impartirlos, esto, pese a que un 83,4% esta “de acuerdo” o “totalmente de
acuerdo” en que posee alguna debilidad en los contenidos matematicos de su plan de
estudios, situacion que es preocupante.

La media obtenida en este indicador es de 3,27 lo que indica que el promedio de
los estudiantes tiende a responder la opcion 3 “de acuerdo” en los items referidos a este
indicador, manifestando creencias positivas sobre si mismos como aprendices de
matematica. Por otro lado, la desviacidn estandar que existe en este indicador con respecto

a su promedio es 0,48 reflejando que las respuestas de los estudiantes son uniformes.
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Indicador N° 3: Creencias sobre la ensefianza de la matematica

Distribucion de frecuencia del indicador N°3:

“Creencias sobre la ensefianza de la matematica”

N° Totalmente En De Totalmente c
items en desacuerdo | acuerdo de acuerdo < -‘8 _§
desacuerdo (ED) (DA) (TA) B S &
(TD) = | 33
f % f % | f % |f % X
9 | Considera que los métodos tradicionales | 6 10 |32 |533]17 | 28,3 8,3
utilizados por docentes, son iddneos para
consolidar nuevos conocimientos matematicos. 3,22 | 0,45
10 | Cree que su metodologia para explicar los | 2 33 |18 |30 |37|6L7 |3 5
contenidos matematicos es la mas adecuada para
la comprensién de sus estudiantes.
11 | Cree que la estimulacién hacia los estudiantes | O 0 1 1,7 |14 233 |45 |75
reafirme su curiosidad y el interés por la
matematica.
12 | Piensa que la interaccion con los estudiantes en | 0 0 0 0 11 | 18,3 | 49 | 81,7
el aula es de gran importancia para el proceso de
ensefianza y aprendizaje de la matematica.

Tabla 7Distribucion de frecuencia del indicador creencias sobre la ensefianza de la matematica

Creencias sobre la ensenanza de la matematica

90,0%
80,0%

70,0% 61,7%

60,0% 53,3% .
50,0%

40,0%

28,3% 30,0%
30,0%

20,0% 10.0%
,U7 0,
10,0% . . 8,3% 5:3% 5,0%
0,0% o

ftem 9 ftem 10

B Totalmente en desacuerdo M En desacuerdo

75,0%

4

23,3%

0,0% 1,7% .

item 11

B De acuerdo

81,7%

18,3%

0,0% 0,0% -

ftem 12

Totalmente de acuerdo

Grafico 3 Porcentaje de los items del indicador creencias sobre la ensefianza de la matematica

50




La muestra manifiesta estar un 53,3% “en desacuerdo” en considerar que los
métodos tradicionales utilidades por docentes son idoneos para consolidar nuevos
conocimientos matematicos y un 61,7% esta “de acuerdo” que su metodologia como
docente es la mas adecuada para la comprension de sus estudiantes. Igualmente un 75%
considera que una estimulacion hacia los estudiantes reafirme su curiosidad e interés por
la asignatura, y un 81,7% afirma que la interaccion con los estudiantes en el aula es

importante para el proceso de ensefianza y aprendizaje.

La media obtenida en este indicador es 3,2 revelando que el promedio de los
estudiantes tiende a responder la opcion 3“de acuerdo” en los items referidos a este
indicador, manifestando creencias positivas sobre la ensefianza de la matematica. Por
otro lado, la desviacién estandar que existe en este indicador con respecto a su promedio

es 0,45 lo cual refleja que las respuestas de los estudiantes son uniformes.

Indicador N° 4: Creencias suscitadas por el contexto social

Distribucion de frecuencia del indicador N°4:

“Creencias suscitadas por el contexto social”

N° Totalmente En De Totalmente -
items en desacuerdo | acuerdo | deacuerdo | « 2 _rg
desacuerdo (ED) (DA) (TA) 3 S8
(TD) = | 8d
f % f % f % |f %
13 Cree que los contenidos matematicos son 0 2 33 [23]383]|35 58,3
aplicables a la vida cotidiana. 3,28 | 0,52
14 Cree que algunos contenidos matematicos no | 5 | 8,3 21 35 26 | 43,3 | 8 13,3
se relacionan con el contexto social.
15 Cree que el contexto social del estudiante, es | 6 | 10 15 25 17 | 28,3 | 22 36,7
un factor determinante para el aprendizaje de la
matematica.
16 Considera que las creencias personales haciala | 1 | 1,7 4 6,7 |23]383]|32 53,3
matematica tienen incidencia sobre su
aprendizaje.

Tabla 8 Distribucion de frecuencia del indicador creencias suscitadas por el contexto social
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Creencias suscitadas por el contexto social
70,0%

0,
60,0% >8,3%
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40,0% 35,0% 36,7% 38,3%

28,3%
25,0%

30,0%

20,0%

10,0%
3,3%
0,0%

0,0%
ftem 13 ftem 14 ftem 15 ftem 16

B Totalmente en desacuerdo B En desacuerdo B De acuerdo Totalmente de acuerdo

Gréfico 4 Porcentaje de los items del indicador creencias suscitadas por el contexto social

La muestra manifiesta en un 58,3% estar “de acuerdo” en que los contenidos
matematicos son aplicables a la vida cotidiana, y un 43,3% cree que algunos contenidos

no se relacionan con el contexto social, contrario al 35% que si cree que se relacionan.

Del mismo modo, un 36,7% esta “totalmente de acuerdo” con que el contexto
social del estudiante es determinante para el aprendizaje de la asignatura, al igual que el

53,3% que cree que las creencias personales hacia la disciplina inciden en su aprendizaje.

La media obtenida en este indicador es 3,2 lo cual indica que el promedio de los
estudiantes tiende a responder la opcidon 3“de acuerdo” en los items referidos a este
indicador, manifestando creencias suscitadas por el contexto social positivas. Por otro
lado, la desviacion estandar que existe en este indicador con respecto a su promedio es

0,52 esto refleja que las respuestas de los alumnos son uniformes.
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Indicador N° 5: Actitudes hacia la matematica

Distribucién de frecuencias del indicador N°5:

“Actitudes hacia la matematica”

N° i Totalmente En De Totalmente c
Items en desacuerdo | acuerdo | deacuerdo | = | ‘S §
desacuerdo (ED) (DA) (TA) 8| £8§
=
(TD) 8 [}
f % f % f % |f %
17 Valora el wuso de los conocimientos | O 0 0 0 20 | 33,3 | 40 66,7
matematicos que recibe en su formacion como 3,4 | 0,55
docente.
18 Considera suficiente las estrategias utilizadas | 4 6,7 |20 33,3 |26 | 43,3 | 10 16,7
por los docentes para el proceso de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas.
19 Considera que la motivacion del docente | 0 0 2 33 |16 | 26,7 | 42 70
condiciona su aprendizaje matematico.
20 Muestra interés por la matematica y su | 1 1,7 | 10 16,7 | 22 | 36,7 | 27 45
aprendizaje dentro de su formacién como
docente.
Tabla 9 Distribucion de frecuencias del indicador actitudes hacia la matematica
Actitudes hacia la matematica
80,0%
' 3 70,0%
70,0% 66,7%
60,0%
50,0% 43,3% 45,0%
40,0% 33,3% 33,3% 36,7%
30,0% 26,7%
20,0% 16,7% 16,7%
6,7%
10,0% ’ 3,3% 0
0,0% J
ftem 17 item 18 ftem 19 item 20
M Totalmente en desacuerdo M En desacuerdo M De acuerdo Totalmente de acuerdo

Graéfico 5 Porcentajes de los items del indicador actitudes hacia la matematica
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En el indicador “actitudes hacia la matematicas”, se obtuvo que los futuros

docentes estan “de acuerdo” en un 43,3% respecto a que son suficientes las estrategias

utilizadas por los docentes para la ensefianza y aprendizaje de las matematicas, contraria

al 33,3% que esté “en desacuerdo” con dicha afirmacion. Un 70% afirma estar “totalmente

de acuerdo” en que la motivacion que tienen los docentes condiciona su aprendizaje hacia

la asignatura. Esta misma opcion marcé el 45% que muestra interés por el aprendizaje de

esta disciplina y el 66,7% que valora los conocimientos recibidos en su formacion.

La media obtenida en este indicador es 3,5 lo cual indica que el promedio de los

estudiantes tiende a responder la opcion 3“de acuerdo” en los items referidos a este

indicador, manifestando actitudes positivas hacia la matematica. Por otro lado, la

desviacion estandar que existe en este indicador con respecto a su promedio es 0,55 esto

refleja que las respuestas de los alumnos son uniformes.

Indicador N° 6: Actitudes matematicas

Distribucion de frecuencia del indicador N°6:

“Actitudes matematicas™

Totalmente En De Totalmente
- [
Items en desacuerdo | acuerdo | deacuerdo | ° 5
desacuerdo 5 | 88
> <
= 7 E
N° o
f % f % f % f % X
21 | Considera que su agilidad mental es | 4 6,7 | 17 28,3 | 28 | 46,7 | 11 | 18,3
suficiente para resolver problemas. 3,17 | 0,49
22 | Con frecuencia hace uso de la |2 33 |12 20 37 161,719 |15
retroalimentacion con sus
estudiantes, en los contenidos
matematicos.
23 | Incentiva a sus estudiantes conel uso | 1 1,7 |5 83 |35(583 |19 317
de herramientas innovadoras en
algunas actividades matematicas
dentro del aula.
24 | Considera que su disposicion, | 3 5 0 0 25 | 41,7 | 32 | 53,3
condiciona el aprendizaje
matematicos en sus estudiantes.

Tabla 10 Distribucion de frecuencia del indicador actitudes matematicas
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Actitudes matematicas

70,0%

61,7%
58,3%

60,0%
’ 53,3%
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0,0%
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ftem 21 ftem 22 ftem 23 ftem 24
B Totalmente en desacuerdo B En desacuerdo B De acuerdo Totalmente de acuerdo

Gréfico 6 Porcentajes de los items del indicador actitudes matematicas

Los resultados obtenidos de la muestra ante al indicador “actitudes matematicas”
expresan que un 46,7% de los alumnos esta “de acuerdo” en considerar que su agilidad
mental es suficiente para resolver problemas, contraria al 28,3% que esta “en desacuerdo”
con dicha afirmacién, reconociendo deficiencias en su agilidad mental. ElI 61,7%
manifiesta que hace uso de la retroalimentacion en los contenidos matematicos con sus
estudiantes y un 20% sefiala que no lo hace, en el item referente a si su disposicion
condiciona el aprendizaje matematicos en sus alumnos, el 41,7% y el 53,3% estan “de
acuerdo” y “totalmente de acuerdo” respectivamente con dicho enunciado. Un 58,3% esta
“de acuerdo” y un 31,7% “totalmente de acuerdo” en que incentiva a sus estudiantes con

el uso de herramientas innovadoras en algunas actividades matematicas dentro del aula.

La media obtenida en este indicador es 3,17 esto indica que el promedio de los
estudiantes tiende a responder la opcién 3“de acuerdo” en los items referidos a este
indicador, manifestando actitudes matematicas positivas. Por otro lado, la desviacion
estandar que existe en este indicador con respecto a su promedio es 0,49 lo cual refleja

que las respuestas de los alumnos son uniformes.
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Indicador N°7: Emociones positivas hacia la matematica

Distribucién de frecuencia del indicador N° 7:

“Emociones positivas hacia la matematica”

N° | items Totalmente En De Totalmente | c =
en desacuerdo acuerdo de Acuerdo | 3 Tg 2
desacuerdo = | g 7
(%]
a
f % f % f % f %
25 Disfruta cuando descubre nuevas formas de | 0 0 2 33 |25 |41,7 |33 55
resolver problemas matematicos en su
formacion como docente. 3,13 | 0,43
26 Se motiva, por realizar nuevas estrategias | 3 S 12 20 24 | 40 21 35
matematicas por si mismo(a) como
estudiante de pedagogia.
27 Su autoestima se fortalece por superar | 0 0 2 33 |20 |333|38 |633
debilidades en los contenidos matematicos.
28 Te satisface aprobar una evaluacion [ 23 383 |21 |35 |12 |20 |4 6,7
matematica obteniendo una calificacion
minima.

Tabla 11 Distribucién de frecuencia del indicador emociones positivas hacia la matematica

70,0%

60,0% 55,0%

50,0%
41,7%

40,0%

30,0%

20,0%

10,0%
3,3%
0,0%
0,0%

item 25

B Totalmente en desacuerdo

40,0%

ftem 26

B En desacuerdo

Emociones positivas hacia la matematica

63,3%

38,3%
33,3%

3,3%

0,0%

ftem 28

item 27

H De acuerdo Totalmente de acuerdo

Graéfico 7 Porcentajes de los items del indicador emociones positivas hacia la matematica
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Los resultados obtenidos de la muestra, ante el indicador “emociones positivas

hacia la matematica” revelan que los futuros docentes estan “de acuerdo” y “totalmente

de acuerdo” en que; disfrutan cuando descubren nuevas formas de resolver problemas

matematicos (41,7% y 55%), se motivan por realizar nuevas estrategias matematicas por

si mismos (40% y 35%) y su autoestima se fortalece cuando superan debilidades en los

contenidos de la asignatura (33,3 % y 63,3%). Por el contrario, el 38,3% y el 35% afirma

estar “totalmente en desacuerdo” y “en desacuerdo” en que les satisface aprobar una

evaluacion matematica obteniendo una calificacién minima.

La media obtenida en este indicador es 3,13 esto indica que el promedio de los

estudiantes tiende a responder la opcion 3“de acuerdo” en los items referidos a este

indicador. Por otro lado, la desviacion estandar que existe en este indicador con respecto

a su promedio es 0,43 lo cual refleja que las respuestas de los alumnos son uniformes.

Indicador N°8: Emociones negativas hacia la matematica

Distribucion de frecuencia del indicador N°8:

“Emociones negativas hacia la matematica”

NO

items Totalmente | En De
en desacuerdo | acuerdo
desacuerdo

Totalmente
de acuerdo

Media

Desviacion
estandar

f | % f % f | %

%

29

Se siente frustrado al no poder | 1 | 1,7 6 10 22 | 36,7
resolver  ejercicios de  los
contenidos matematicos insertos en
su plan de estudios.

31

51,7

30

Se desanima cando no entiende | 2 | 3,3 13 21,7 | 23 | 38,3
algun contenido matematico de las
asignaturas de su plan de estudio.

22

36,7

31

Siente miedo ante una evaluaciéon | 5 | 8,3 18 30 21 | 35
matematica de alguna de las
asignaturas adscritas al plan de
estudio.

16

26,7

32

Se siente descontento(a) cuando | 2 | 3,3 2 3,3 | 28 | 46,7
los resultados obtenidos en una
prueba de matematica no son los
esperados.

28

46,7

Tabla 12 Distribucién de frecuencia del indicador emociones negativas hacia la matematica
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Emociones negativas hacia la matematica
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Gréfico 8 Porcentajes de los items del indicador emociones negativas hacia la matematica

Los resultados obtenidos de la muestran ante el indicador “emociones negativas
hacia la matematica” revelan que los futuros docentes estan “de acuerdo” (36,7%) y
“totalmente de acuerdo” (51,7%) en que se sienten frustrados al no poder resolver
ejercicios de los contenidos matematicos presentes en su plan de estudios, igualmente el
38,3% esté “de acuerdo” en que se desanima cuando no entiende algin contenido de esta
disciplina, contrario al 21,7% que esté “en desacuerdo” con dicho enunciado.

El items 31 presenta resultados variados, el 30% esta “en desacuerdo” en que
siente miedo ante una evaluacién matematica de su plan de estudios, opuesto al 35% que
esta “de acuerdo”, es decir que tiene miedo ante una evaluacion.

En el ultimo item, el 46,7% manifesto estar “de acuerdo o totalmente de acuerdo”
en sentirse descontento(a) cuando los resultados obtenidos en una prueba de matematica

no son los esperados.

La media obtenida en este indicador es 3,3 esto indica que el promedio de los
estudiantes tiende a responder la opcion 3“de acuerdo” en los items de este indicador. Por
otro lado, la desviacion estandar que existe en este indicador con respecto a su promedio

es 0,69 lo cual refleja que las respuestas de los alumnos fueron méas heterogéneas.
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Medida de centralizacion
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Gréfico 9 Medida de centralizacion

En el grafico 9 se observan las medias obtenidas en cada uno de los indicadores
del instrumento aplicado. La mayor media es la del indicador “actitudes hacia la
matematica”, esto revela que los alumnos tienden a escoger la opcién 3 “de acuerdo”,

indicando actitudes positivas hacia la disciplina.
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Grafico 10 Medida de dispersion

En el grafico 10 se aprecia que el indicador “emociones negativas hacia la
matematica” es el que obtuvo mayor desviacion estdndar, lo que indica que las respuestas

de los alumnos fueron mas dispersas que en los otros indicadores.
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4.2 Analisis descriptivo de cada indicador segun sexo,
curso y especialidad

4.2.1 Analisis descriptivo segun sexo

Indicador N°1: Creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje

Sexo*Creencias sobre la dela aticay su izaj ion cruzada

Creencias sobre la naturaleza de la

Creencias sobre la naturaleza de la matematica
““‘”j”“m ; T matemdtica y su aprendizaje segun sexo
Sexo  Femenino  Recuenio 2 40 4 46 0,
% dentro de Sexa 4.3% 87,0% B7% 100,0% 100’0/0
Masculino  Recuento 1] 13 1 14
% dentro de Sexo 0,0% 929% T1% 100,0%
Total Recuento 2 53 5 60
% daniro ds Sexo 33% 88.3% 83% | 1000% 50,0%
Tabla 13 Creencias sobre la naturaleza de = — -
,U%

la matematica y su aprendizaje segun sexo o Masculino

11 2 m3 m4

Grafico 11 Creencias sobre la naturaleza de la
matematica y su aprendizaje segun sexo

La tabla 11 revela los resultados obtenidos en el indicador “creencias sobre la
naturaleza de la matematica y su aprendizaje’ segun el sexo de los sujetos de la muestra.
Se aprecia que en ambos sexos, la opcion con mayor preferencia fue la n°3 “de acuerdo”,

con un 87% para el sexo femenino y un 92% para el sexo masculino.

A partir de los resultados obtenidos en este indicador se puede concluir que tanto
hombres como mujeres tienen las mismas creencias sobre la naturaleza de la matematica

y su aprendizaje, es decir, no se aprecian diferencias entre ambos sexos.
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Indicador N°2: Creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica

Sexo*Creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica tabulacion cruzada

Creencias sobre una misma como aprendiz de

matematica

2

3

7

Total

Sexo  Femenino  Recuento
% dentro de Sexo

0
00%

30
65,2%

16
34,8%

46
100,0%

Masculino  Recuento
% dentro de Sexo

1
71%

12
85,7%

1
71%

14
100,0%

Total Recuenta
% dentro de Sexo

1
1,7%

42
70,0%

17
28,3%

60
100,0%

Tabla 14Creencias sobre uno mismo como

aprendiz de matematica segun sexo

Creencias sobre uno mismo como
aprendiz de matemadtica segun sexo

100,0%

50,0%

0,0% . | |

Femenino Masculino
H]l m2 =3 m4

Grafico 12 Creencias sobre la naturaleza de la
matematica y su aprendizaje segun sexo

Al observar el grafico 12, se aprecia que tanto hombres como mujeres escogieron

mayoritariamente la opcion 3 “de acuerdo” en los items de este indicador, manifestando

creencias positivas de si mismo como aprendices de la disciplina. En el caso de las

mujeres también hay un 34,8% que marcoé la opcion 4 “totalmente de acuerdo”, contraria

al 7% de los hombres.

A partir de los resultados obtenidos en este indicador se puede concluir que en las

mujeres poseen creencias de si mismas como aprendices de matematica mayores que los

hombres.
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Indicador N°3: Creencias sobre la enseflanza de la matematica

Sexo*Creencias sobre la ii dela atii ién cruzada . ~
— Creencias sobre la ensefianza de la
matsmitica matemdtica segun sexo
2 3 4 Total
Sexo Femenino  Recuento 0 34 12 46 100,0%
% dentro de Sexo 0,0% 73,9% 26,1% 100,0%
Masculino  Recuento 1 A 2 14
% dentro de Sexo T1% 78,6% 14,3% 100,0% o
Total Recuento 1 45 14 60 SO,OA)
% dentro de Sexo 17% 75,0% 23,3% 100,0%
- - : H =
Tabla 15 Creencias sobre la ensefianza de 0,0%
Femenino Masculino

la matematica Segun Sexo mlm2 =3 m4a

Grafico 13 Creencias sobre la ensefianza de la
matematica segun sexo

En el grafico 13 se aprecia que la opcién mayoritaria en ambos sexos es la 3”de

acuerdo”, seguida de la opcion 4 “totalmente de acuerdo”, la cual es superior en el sexo

femenino con un 26%.

A partir de los resultados obtenidos en este indicador se puede concluir que se

aprecian diferencias entre las creencias sobre la ensefianza de la matematica entre ambos

sexos, siendo mayor en las mujeres.

Indicador N°4: Creencias suscitadas por el contexto social

Sexo'Creencias il por el social ion cruzada
Creencias suscitadas por el contexto sacial Creencias suscitadas por el contexto
2 3 4 Total . .
Sexo  Femenino  Recuento 2 Ell 13 46 SOCIGI segun sexo
% dentro de Sexo 4,3% 67,4% 28,3% 100,0% o
Masculino  Recuento 0 8 6 14 SO;OA
% dentro de Sexo 0,0% 571% 42,9% 100,0%
Total Recuento 2 39 18 60 60,0%
% dentro de Sexo 3,3% 650% 31,7% 100,0%
40,0%
Tabla 16 Creencias suscitadas por el = 20,0% .
contexto social segun sexo 0.0% —
’

Femenino Masculino
Hl m2 m3 m4

Grafico 14 creencias suscitadas por el contexto
social seguin sexo
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En el grafico 14 se observa que tanto hombres como mujeres escogieron

mayoritariamente las opciones 3 y 4 en este indicador. En conclusion, no se aprecian

diferencias entre ambos sexos en el indicador creencias suscitadas por el contexto social.

Indicador N°5: Actitudes hacia la matematica

Sexo*Actitudes hacia la matematica tabulacién cruzada

Actitudes hacia la matematica

2

3

[

Total

Sexo Femenino Recuento 1

22

23

46

% dentro de Sexo 2,2% 47 B% 50,0% 100,0%

Masculino  Recuento 1 10 3 14

% dentro de Sexo 7.1% 71,4% 21,4% 100,0%

Total Recuento 2 32 26 60
% dentro de Sexo 3,3% 533% 433% 100,0%

Tabla 17 Actitudes hacia la matematica segtn

SEXO

Actitudes hacia la matemdtica segun sexo

100,0%

50,0% I
0,0% — | -
Femenino Masculino

Hl m2 m3 m4

Grafico 15 Actitudes hacia la matematica segun sexo

Se aprecia que la mitad de las mujeres escogio la opcion 4, a diferencia los

hombres que escogieron mayoritariamente la opcion 3 (71,4%). Esto indica que tanto

hombres como mujeres manifiestan actitudes positivas hacia la matemaética, siendo

superiores en el caso de las mujeres. En conclusion, se aprecian diferencias entre ambos

sexos en este indicador.

Indicador N°6: Actitudes matematicas

Sexo*Actil

ion cruzada

Actitudes matematicas
2 3 4 Total

Sexo  Femenino  Recuento 2 32 12 16
% dentro de Sexo 4,3% 69 6% 26,1% 100,0%

Masculino  Recuento 1 12 1 14

% dentro de Sexo 1% 85, 7% 71% | 100,0%

Total Recuento 3 44 13 80
% dentro de Sexo 5,0% 73,3% 21,7% 100,0%

Tabla 18 Actitudes matematicas seglin sexo

Actitudes matemadticas segun sexo

100,0%

50,0%

0,0% — N —

Femenino Masculino
mlm 3 m4

Grafico 16 Actitudes matematicas segin sexo
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Se aprecia que tanto hombres como mujeres presentan actitudes matemaéticas

positivas, debido a que mayoritariamente marcaron la opcion 3, manifestando estar “de

acuerdo” con los items planteados respecto de dicho indicador. En conclusion, no se

aprecian diferencias en ambos sexos.

Indicador N° 7: Emociones positivas hacia la matematica

Sexo*Emociones positivas hacia la matematica tabulacién cruzada

positivas hacia la

2

1

Sexo  Femenino  Recuento
% dentro de Sexa

2
43%

10
2,7%

Masculino  Recusnto
% dentro de Sexo

0
0,0%

0
0.0%

Total Recuente
% dentro de Sexa

2
3,3%

10
16,7%

Tabla 19 Emociones positivas hacia la matematica

segun sexo

Emociones positivas hacia la

matematica segun sexo
150,0%

100,0%

50,0%
0,0% — =

Femenino Masculino
Bl m2 m3 m4

Grafico 17 Emociones positivas hacia la
matematica segun sexo

El 100% de los hombres manifiesta emociones positivas hacia la matematica, al

igual que las mujeres, pero estas en menor cantidad, debido a que sus respuestas fueron

mas dispersas. En conclusion, no se precian diferencias de este indicaron entre ambos

SEXOS.

Indicador N°8: Emociones negativas hacia la matematica

Sexo i jativas hacia la

ion cruzada

Emaciones negativas hacia la matematica

1 2 3 4 Total
Sexo  Femenino  Recuento 1 5 20 20 46
% dentro de Sexo 2,2% 10,9% 43 5% 435% | 100,0%
Masculino  Recuento 0 0 ] A 14
% dentro de Sexo 0,0% 0,0% 64,3% 357% 100,0%
Total Recuento 1 5 29 25 60
% dentro ds Sexo 1,7% 2,3% 48,3% 417% | 100,0%

Tabla 20Emociones negativas hacia la matematica segln

SEXO

Emociones negativas hacia la

matematica segtin sexo
100,0%

50,0%

0,0% — l .

Femenino Masculino
H]l E2 =3 H4

Grafico 18 Emociones negativas hacia la
matematica seguin sexo
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En el gréfico 18 se aprecia que tanto hombres como mujeres escogieron
mayoritariamente las opciones 3 y 4, indicando que poseen creencias negativas hacia la
matematica. Hay un 10% de las mujeres que manifestd no poseer creencias negativas hacia
la disciplina, pero como es un porcentaje bajo, se concluye que no hay diferencias entre

ambos sexos en este indicador.

Informe
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C © o £ £ © e s} (%] ]
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23S |88 [% |38 |8 g AP -
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S £ S g S 8 o 4 g c B c B
S O S «© o T = £ 3 k=l \g =l g
= ‘c's' c o CH [ ) 5 5 5} 5}
(] () () [« I— = = o 9 o 9
¢ E o E | O o 5 5 5 E G E T
Sexo o = C 8 O G 8 < < m £ W €
Media 3,04 3,35 3,26 3,24 3,48 3,22 3,17 3,28
o N 46 46 46 46 46 46 46 46
c
g Desviacion
5] i ,362 ,482 444 524 547 ,513 ,486 , 750
LL estandar
Media 3,07 3,00 3,07 3,43 3,14 3,00 3,00 3,36
2 N 14 14 14 14 14 14 14 14
=]
2 Desviacion
[} i ,267 ,392 475 ,514 ,535 ,392 ,000 497
= estandar
Total  Media 3,05 3,27 3,22 3,28 3,40 3,17 3,13 3,30
N 60 60 60 60 60 60 60 60
Desviacién
i 341 ,482 ,454 ,524 ,558 ,493 ,430 ,696
estandar

Tabla 21 Medidas de centralizacion y dispersion de los datos segin sexo

El indicador con mayor promedio en el sexo femenino es el de “actitudes hacia la
matematica” y en el sexo masculino el de “creencias suscitadas por el contexto social”,
mostrando creencias favorables. El indicador que presenta menor desviacion estandar
entre las mujeres es el de “creencias sobre la ensefianza y aprendizaje de las matematicas”,
y en el caso de los hombres es el de “emociones positivas”, pues todos manifestaron
emociones favorables hacia la asignatura.
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4.2.2 Andlisis descriptivo segun curso

Indicador N°1: Creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje

! - - . Creencias sobre la naturaleza de la
Curso*Creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje tabulacion cruzada
Creencias sobre la naturaleza de la matematica matematica ysu aprendlzaje Segun curso
¥ su aprendizaje 100,0%
2 3 4 Total
Curso  segunde  Recuento 1 35 4 40
% dentro de Curso 2,5% 87,5% 10,0% 100,0% o
cuarto Recuento 1 18 1 20 SO:OA)
% dentro de Curso 5,0% 90,0% 5,0% 100,0%
Total Recuento 2 53 g 60
% dentro de Curso 3,3% 88,3% 8,3% 100,0%
O’O% — - — —
Tabla 22 Creencias sobre la naturaleza de la Segundo Cuarto

. .. , mlm2 m3 m4
matematica y su aprendizaje segln curso

Grafico 19 Creencias sobre la naturaleza de la
matematica y su aprendizaje segun curso

Segun el nivel académico de los alumnos de la muestra, se obtuvo que los alumnos
de segundo afio de la carrera prefieren las opciones 3 (87,5%) y 4 (10%), los alumnos de
cuarto afo igual prefieren la opcién 3, pero en un porcentaje mayor (90%). En conclusion,

no se observan diferencias entre ambos cursos en este indicador.

Indicador N°2: Creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica

Curso*Creencias sobre uno mismo como iz de ati ion cruzada Creencias sobre uno mismo como
Creencias sohre uno mismo como aprendiz de aprendiz de matematica segl]n Curso
matematica 100,0%
3 3 3 Total 4
Curso  segundo  Recuento 1 28 11 40
% dentro de Curso 25% 70,0% 27 5% 100,0%
cuarto Recuento 1) 14 6 20 50,0%
% dentro de Curso 00% 70,0% 30,0% 100,0%
Total Recuento 1 42 17 60 . .
% dentro de C 1.7% 70,0% 28,3% 100,0%
entro de Curso , , ) , 0’0%
Tabla 23 Creencias sobre uno mismo como aprendiz de Segundo Cuarto
matematica seglin curso mlmzE3ma

Gréfico 20 Creencias sobre uno mismo como aprendiz
de matematica segln curso

En el grafico 20 se aprecia que en ambos cursos las opciones que mayoritariamente
fueron escogidas son la opcion 3 y 4, manifestando creencias positivas de si mismos como

aprendices de la disciplina. En conclusion, no se aprecian diferencias entre ambos cursos
en este indicador.
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Indicador N°3: Creencias sobre la ensefianza de la matematica

Creencias sobre la ensefianza de la

Curso’Creencias sobre la ii dela ati ion cruzada t ,t_ ,
= matematica segun curso
Creencias sobre |a ensefianza de la
matematica 100,0%
2 3 4 Total
Curso  segundo  Recuento 1 30 ] 40
% dentro de Curso 25% 75,0% 225% 100,0%
cuarto Recuznto ) 15 a 20 SOﬁO%
% dentro de Curso 0,0% 75,0% 25,0% 100,0%
Total Recusnto 1 45 14 60 - .
9% dentro de Curso 1,7% 75,0% 233% 100,0%
0,0% —
. ~ Segundo Cuarto
Tabla 24 Creencias sobre la ensefianza de la Bl E2 =3 m4

matematica segun curso

Grafico 21 Creencias sobre la ensefianza de la
matematica segun curso

Se aprecia en la tabla 24 que tanto hombres como mujeres manifiestan estar “de
acuerdo” en un 75% con los items de dicho indicador, por lo tanto no hay diferencias entre

ambos sexos en las creencias sobre la ensefianza de la matematica.

Indicador N°4: Creencias suscitadas por el contexto social

Curso'Creencias suscitadas por el contexto social tabulacion cruzada

Creencias suscitadas por el contexto social Creencias SUSCitadaS por el contexto
2 i 4 Total
social segun curso
Curso  segundo  Recuento 0 27 13 40
% dentro de Curso 0,0% 67,5% 32.5% 100,0% 100'0%
cuarto Recuento 2 12 6 20
% dentro de Curso 10,0% 60,0% 30,0% 100,0%
Total Recuento 2 38 19 60 50,0%
% dentro de Curso 3,3% 65,0% 31,7% 100,0% ’
Tabla 25 Creencias suscitadas por el contexto social segun 0,0% . - .
curso Segundo Cuarto
Nl m2 m3 m4

Grafico 22 creencias suscitadas por el contexto
social seglin curso

En la tabla 25 se aprecia que tanto los alumnos de segundo y cuarto de la carrera
escogieron mayoritariamente la opcion 3 “de acuerdo”, con un 67% y 60%

respectivamente.

En conclusion, no existen diferencias entre los alumnos de segundo y cuarto afio

en este indicador.
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Indicador N°5: Actitudes hacia la matematica

Curso*Actitudes hacia la matematica tabulacion cruzada

Actitudes hacia la matemaica Actitudes hacia la matematica segun
2 3 4 Total curso

Curso  segundo  Recuento 2 20 18 40 0,

% dentro de Curso 50% | 500% | 450% | 100,0% 100,0%

cuarto Recuento 0 12 8 20

% dentro de Curso 0,0% 60,0% 40,0% 100,0%
Total Recugnto 2 0 26 60 50,0%

% lentro de Curso 33% | 533% | 43,3% | 100,0% l .

Tabla 26 Actitudes hacia la matematica segun curso 0,0% -
Segundo Cuarto

Nl E2 m3 m4

Gréfico 23 actitudes hacia la matematica segun
curso

En el grafico 23 se aprecia que ambos cursos escogieron preferentemente las

opciones 3y 4 en este indicador, manifestando actitudes positivas hacia la matematica.
En conclusidn, no se aprecian diferencien entre ambos cursos en este indicador.

Indicador N°6: Actitudes matematicas

Curso*Acti ati ion cruzada

Bl dos maemaicas Actitudes matematicas segun curso
2 3 4 Total
Curso  segundo  Recuento 2 3 [ 40 100,0%
% dentro de Curso 50% 77.5% 17,5% 100,0%
cuaro Recuenta 1 13 G 20
% dentro de Curso 5,0% 65,0% 30,0% 100,0% 50[0%
Total Recuenta 3 44 13 60
% dentro de Curso 5,0% 73,3% 21,7% 100,0% .
0,0% — I —_—
Tabla 27 Actitudes matematicas segun curso Segundoz s Cuarto
Hl m m4

Grafico 24 Actitudes matematicas seguin curso

En el grafico 24 se aprecia que ambos cursos escogieron mayoritariamente las
opciones 3y 4, reflejando actitudes matematicas positivas, siendo mayores en el caso de

en los alumnos de cuarto afio.

En conclusion, se obtuvieron leves diferencias en las actitudes matematicas entre

ambos cursos, siendo superior en el caso de los alumnos de cuarto afio de la carrera.
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Indicador N° 7: Emociones positivas hacia la matematica

Curso*Emoci itivas hacia la ati ion cruzada Emociones  positivas hacia la
Emaociones positivas hacia la matematica matemética segu n curso
2 3 4 Total 100'0%
Curso  segundo  Recuento 1 32 7 40
% dentro de Curso 2,5% 80,0% 17,5% | 100,0%
cuarto Recuento 1 16 3 20 5
% dentro de Curso 5,0% 80,0% 150% | 100,0% 50,0%
Total Recuento 2 48 10 60
% dentro de Curso 3,3% 80,0% 16,7% | 100,0% -
0,0% — —
Segundo Cuarto

Tabla 28 Emociones positivas hacia la matematica mlm2nsma

segun curso - . . .
Gréfico 25 Emociones positivas hacia la

matematica segun curso

En el gréafico 25 se aprecia que ambos niveles presentan porcentajes parecidos de
adhesion a las opciones, siendo los alumnos de segundo que presentan emociones
positivas levemente superior a los de cuarto, esto debido a que reflejan mayores

porcentajes en las opcidn 4, que alude a emociones positivas.

En conclusién, se obtuvieron leves diferencias en las emociones positivas entre

ambos cursos, siendo superior en los alumnos de segundo afio de la carrera.

Indicador N°8: Emociones negativas hacia la matematica

Curso*Emociones negativas hacia la matematica tabulacién cruzada

Emociones negativas hacia la matematica 1 1 H
. 2 s - o Emocione negativas hacia la
Curso_segundo  Recuento 1 1 El I 0 matematica segfm Ccurso
% dentro de Curso 25% | 100% | 525% | 350% | 100,0% 100,0%
cuarto Recuento 0 1 8 " 20
% dentro de Curso 0,0% 5,0% 40,0% 550% | 100,0%
Total Recuento 1 5 29 25 &0
% dentro de Curso 1,7% 8,3% 48,3% 41.7% 100,0% 50,0%
Tabla 29 Emociones negativas hacia la matematica segun — . I
Curso 0,0%

Segundo Cuarto
Bl m2 m3 W4

Grafico 26 Emociones negativas hacia la
matematica seglin curso

Segun el curso, se aprecia que tanto los alumnos de segundo como de cuarto
manifiestan emociones negativas, ya que tienen porcentajes altos en opciones que reflejan
emociones negativas (opciones 3y 4). A partir de estos datos, se puede concluir que no

se aprecian diferencias entre ambos cursos en este indicador.
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Media 3,00 3,30 3,25 3,20 3,40 3,25 3,10 3,50
o
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>
O Desviacion
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Tabla 30 Medidas de centralizacion y dispersion de los datos segin curso

El indicador con mayor media en el curso de segundo afio es el de “actitudes hacia

la matematica”, y en el caso de los alumnos de cuarto afio es el de “emociones negativas”.

El indicador con menor desviacion en ambos niveles académicos es el de “creencias sobre

la naturaleza de la matematica y su aprendizaje”, indicando homogeneidad en la respuesta.
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4.2.3 Andlisis descriptivo segun especialidad

Indicador N°1: Creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje

Creencias sobre la naturaleza de la

e matematica y su aprendizaje segln
— ; T especialidad
0,0% B5.7% 143% 100,0%
100,0%
1 18 1 20 . 1
50,0% =2
Tabla 31 Creencias sobre la naturaleza de la
S - . . 2 . . 0’0% ] — 3
matematica y su aprendizaje segun especialidad )
Matematica y Lenguajey m

Ciencias Naturales Ciencias Sociales
En ambas especialidades la opcién 3
; Grafico 27 creencias sobre la naturaleza de la
“de acuerdo” es la que tiene mayor porcentaje matematicay su aprendizaje segin especialidad
de adhesién, un 85% en la especialidad de Matematica y 92% en la especialidad de
Lenguaje. A partir de estos datos, se puede concluir que no se aprecian diferencias entre

ambas especialidades en este indicador.

Indicador N°2: Creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica

Especialidad’Creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica tabulacion cruzada CreenCiaS SObre uno mlsmo
okl SR ne ratomnea como aprendiz de matematica
3 1 Total ’ ..
Eepeaaiia WAy G Reruens : 5 - segun especialidad
Maturales % dentro de Especialidad 429% 571% 100,0%
Lenguaje y Ciencias Recuento 11 2 13 100,0%
Sociales % dentro de Especialidad 84,6% 154% | 100.0% ! =1
Total Recuento 14 L 20
% dentro de Especialidad 70,0% 30,0% 100,0% 5010% I - 2
. . o 0’0% -
Tabla 32 Creencias sobre uno mismo como aprendiz de Mateméticay Lenguaje y 3
matematica segun especialidad Ciencias Ciencias -
Naturales Sociales

Gréafico 28 creencias sobre uno mismo como
aprendiz de matematica segun especialidad

La opcion 4 obtuvo la mayor eleccién en los alumnos de Matematica con un 57%,
a diferencia de la especialidad de Lenguaje donde un 84% eligid la opcion 3. Se aprecian
diferencias en los porcentajes obtenidos en la especialidad de Matematica con la
especialidad de Lenguaje, siendo los primeros quienes presentan mayores porcentajes de

creencias sobre uno como aprendiz de matematica.
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Indicador N°3: Creencias sobre la ensefianza de la matematica

Creencias sobre la ensefianza

Especialidad*Creencias sobre la fi dela ati i6n cruzada de Ia matemétlca segl:ln
T e e, especialidad
3 7 Total
Especialidad ~ Matematicay Ciencias Recuento 3 4 7 100,0%
Naturales % dentro de Especialidad 42,9% 571% | 100,0% 1l
Lenguaje y Ciencias Recuenta 12 1 13 0,
Sociales % dentro de Especialidad 92,3% 77% | 100,0% 50'06
Total Recuento 15 5 20 o, o u 2
% dentro de Especialidad 75,0% 250% 100,0% O:OA)
Matematicay Lenguajey 3
Tabla 33 Creencias sobre la ensefianza de la matematica Ciencias Ciencias ma
segUn especialidad Naturales Sociales

Grafico 29 creencias sobre la ensefianza de la
matematica segun especialidad

En el grafico 29 se aprecia que los alumnos de la especialidad de Lenguaje y
Ciencias Sociales optaron mayoritariamente por elegir la opcion 3, en cambio, los alumnos
de la especialidad de Matematica y Ciencias Naturales escogieron en segundo lugar esa
opcidn, prefiriendo la opcidn 4 (57%). En conclusion, se aprecia una leve diferencia en
las creencias sobre la ensefianza de la matematica entre ambas especialidades, siendo mas

favorables en los alumnos de la especialidad de Matematica.

Indicador N°4: Creencias suscitadas por el contexto social

Especialidad*Creencias suscitadas por el contexto social tabulacién cruzada

T T Creencias suscitadas por el
Especialidad _Matematicay Ciencias Recusnto . 2 - 2 : 3 TnKal7 contexto SOCial Seglfln
Naturales 9% dentro de Especialidad 28,6% 28,6% 42,9% | 100,0% ..
T YERE AN 0 m R T especialidad
Sociales 9% dentro de Especialidad 0,0% 76,9% 231% | 100,0%
Total Recuento 2 2 6 20
% dentro de Especialidad 10,0% 60.01% 30,0% 100,0% 10010%
ml
. . y 50,0%
Tabla 34 Creencias suscitadas por el contexto social segun . m2
- - 0 OO/ . -
especialidad ,07%
Matemadticay Lenguajey 3
Ciencias Ciencias ma
Naturales Sociales

Grafico 30 creencias suscitadas por el contexto
social seguin especialidad

Los alumnos de Matematica tienen respuestas variadas respecto al indicador,
siendo la opcion 4 con un 42,9% la con mayor adhesion, llama la atencion que el 28,6%
escogid la opcion 2, a diferencia de los alumnos de Lenguajes que no marcaron esa opcion.

En conclusién, se aprecian leves diferencias entre ambas especialidad en este indicador.
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Indicador N°5: Actitudes hacia la matematica

hacia la

ion cruzada

Actitudes hacia la matematica

3

T

Total

Especialidad

Matematica y Ciencias
Naturales

Recuento
% dentro de Especialidad

2
28,6%

5
71,4%

7
100,0%

Sociales

Lenguaje y Ciencias

Recuento
% dentro de Especialidad

10
76,9%

3
231%

13
100,0%

Total

Recuento
% dentro de Especialidad

12
60,0%

8
40,0%

20
100,0%

Tabla 35 Actitudes hacia la matematica segln especialidad

Actitudes hacia la matematica

100,0%
80,0%
60,0%
40,0%
20,0%

0,0%

Graéfico 31 Actitudes hacia la matematica

segun especialidad

Matematica y

Ciencias
Naturales
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Los alumnos de la especialidad de Matematica y Ciencias Naturales escogieron

mayoritariamente(71%) la opcion 4, manifestando estar “totalmente de acuerdo” con los

enunciados del indicador, esto a diferencia del 23% de los alumnos de la especialidad de

Lenguaje que escogieron la misma opcion.

Esto indica que los alumnos de la especialidad de Matematica presentan actitudes

mas positivas hacia la matematica que los de la especialidad de Lenguaje.

Indicador N°6: Actitudes matematicas

ion cruzada

Actitudes matematicas

2

3

T

Naturales

Especialidad  Matematica y Ciencias Recuento

9% dentro de Especialidad

0
0,0%

]
57.1%

3

429% | 100,0%

Sociales

Lenguaje y Ciencias Recuento

% dentro de Especialidad

1
7.7%

9
69,2%

3

231% [ 100,0%

Total

Recuento
% dentro de Especialidad

1
5,0%

13
65,0%

L}

30,0% [ 100,0%

Tabla 36 Actitudes matematicas segln especialidad

Actitudes matemadticas segun

especialidad

80,0%
60,0%
40,0%
20,0% I
0,0%
Matematica 'y
Ciencias
Naturales
Grafico 32  Actitudes
especialidad

Lenguajey
Ciencias
Sociales

matematicas

ml

m2

m4

segln

En el grafico 32 se aprecia que ambas especialidades escogieron preferentemente

la opcién 3, manifestando actitudes matematicas positivas.

En conclusion, no se aprecian diferencias entre ambas especialidades en este

indicador.

73



Indicador N° 7: Emociones positivas hacia la matematica

Especialidad*Emociones positivas hacia la matemdtica tabulacién cruzada

Emociones positivas hacia la matematica

2

3

T

Especialidad ~ Matematicay Ciencias Recuento
Naturales % dentro de Especialidad

0
0,0%

6
85,7%

1
14,3%

Lenguaje y Ciencias Recuento
Soclales % dentro de Especialidad

1
7.7%

2
15,4%

Total Recusnto
% dentro de Especialidad

1
50%

3
15,0%

Tabla 37 Emociones positivas hacia la matematica segun

especialidad

Emociones positivas hacia la
matematica segln especialidad

100,0%
80,0%
60,0% w1
40,0% m2
20,0%
0[0% | | - 3
Matematicay Lenguajey
Ciencias Ciencias m4
Naturales Sociales

Grafico 33 Emociones positivas hacia la
matematica segun especialidad

En el grafico 33 se aprecia que ambas especialidades escogieron mayoritariamente

la opcidn 3, que refleja emociones positivas hacia la matematica. En conclusion, no se

aprecian diferencias entre ambas especialidades en este indicador.

Indicador N°8: Emociones negativas hacia la matematica

Especialidad ‘Emociones negativas hacia la matemdtica tabulacion cruzada

Emaociones negativas hacia la matematica

2

3

T

Especialidad  Matematicay Ciencias Recuenta
Naturales % dentro de Especialidad

1
143%

3

42,9%

3
42,9%

Tenguaje y Ciencias Recuznto
Sociales % dentro de Especialidad

0
0.0%

5

38,5%

8
61.5%

Total Recuento
% dentro de Especialidad

1
5.0%

8

40,0%

"
55.0%

Tabla 38 Emociones negativas hacia la matemética segun

especialidad

Emociones negativas hacia la
matematica segln especialidad

80,0%
60,0% =1l
40,0%
20,0% I I m2
0,0% - 3
Matematicay Lenguajey
Ciencias Ciencias m4
Naturales Sociales

Grafico 34 Emociones negativas hacia la
matematica segun especialidad

En el grafico 34 se observa que los alumnos de la especialidad de Lenguaje y

Ciencias Sociales escogieron preferentemente la opcion 4, que refleja emociones

negativas hacia la matematica, en cambio, las respuestas de los alumnos de la especialidad

de Matemética y Ciencias Naturales fueron més variadas, adhiriéndose a la opcién 3y 4.

En conclusion, se aprecian leves diferencias entre ambas especialidades en este indicador.
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Mateméticay  Media 3,14 3,57 3,57 3,14 3,71 3,43 3,14 3,29
Ciencias N 7 7 7 7 7 7 7 7
Naturales Desviacion
,378 ,535 1535 ,900 ,488 ,535 ,378 , 756
estandar
Lenguaje y Media
o 2,92 3,15 3,08 3,23 3,23 3,15 3,08 3,62
Ciencias
Sociales N
13 13 13 13 13 13 13 13
Desviacion
i 277 ,376 277 ,439 ,439 ,555 ,494 ,506
estandar
Total Media 3,00 3,30 3,25 3,20 3,40 3,25 3,10 3,50
N
20 20 20 20 20 20 20 20
Desviacién
324 470 444 ,616 ,503 ,550 447 ,607
estandar

Tabla 39 Medidas de centralizacién y dispersion de los datos segln especialidad

La mayor media obtenida es la de los alumnos de la especialidad de Lenguaje en

el indicador de emociones negativas, situacion que es preocupante.

El indicador con menor desviacion estandar entre opciones de especialidad es el
de creencias sobre la naturaleza de matematica y su aprendizaje, lo que indica que los

datos en ese indicador eran homogéneos.
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4.3 Analisis inferencial de cada indicador segun sexo,

curso y especialidad

4.3.1 Andlisis inferencial segan sexo

Para determinar si existen diferencias significativas entre los indicadores del

instrumento y el sexo, se realizan los contrastes de hipétesis de estas variables. Primero

se realiza la prueba de normalidad, donde se tienen las siguientes hipotesis:

H, : Las variables siguen una distribucion normal

H; : Las variables no siguen una distribucion normal

Pruebas de normalidad®

Kolmogorov-Smirnov2 Shapiro-Wilk

Sexo Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Creencias sobre la naturaleza de la Femenino 461 46 ,000 ,495 46| ,000
matematica y su aprendizaje Masculino 534 14 ,000 297 14| ,000
Creencias sobre uno mismo como aprendiz de Femenino 417 46 ,000 ,602 46| ,000
matematica Masculino 429 14 ,000 ,551 141 ,000
Creencias sobre la mateméatica Femenino 461 46 ,000 ,548 46| ,000

Masculino 417 14 ,000 ,652 14| ,000
Creencias suscitadas por el contexto social Femenino ,393 46 ,000 ,693 46| ,000

Masculino ,369 14 ,000 ,639 141 ,000
Actitudes hacia la matemaética Femenino ,330 46 ,000 ,698 46| ,000

Masculino ,391 14 ,000 ,713 14| ,001
Actitudes matematicas Femenino ,403 46 ,000 ,681 46| ,000

Masculino ,429 14 ,000 ,551 14| ,000
Emociones positivas hacia la matematica Femenino 423 46 000 651 46| 000
Emociones negativas hacia la matematica Femenino ,265 46 ,000 ,790 46| ,000

Masculino ,407 14 ,000 ,616 14| ,000

a. Correccion de significacion de Lilliefors

b. Emociones positivas hacia la matematica es constante cuando Sexo = Masculino. Se ha omitido.

Tabla 40 Pruebas de normalidad
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La tabla 40 muestra dos estadisticos de los cuales se toma el estadisticos de
Kolmogorov-Smirnov, debido a que la muestra es superior a 50 unidades. Este estadistico
revela que las significancias obtenidas en cada indicador son iguales entre ambos sexos e
inferiores a nivel de confianza (0,05), por ende, se rechaza la hipétesis nula (H,) y se
acepta la hipotesis alterna (H;y de que las variables no siguen una distribucién normal.
Por lo tanto se utilizaran pruebas no paramétricas de analisis de datos para realizar los

contrastes de hipotesis a partir de estas variables, teniendo las siguientes hipotesis:

Tabla de hipdtesis

Hipdtesis

H, : Lamediana de creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje es la misma
entre las categorias de sexo.
H; : La mediana de creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje es distinta
entre las categorias de sexo.

H, : Lamediana de creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica es la misma entre
las categorias de sexo.
H, : Lamediana de creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica es distinta entre
las categorias de sexo.

H, : La mediana de creencias sobre la matematica es la misma entre las categorias de sexo.
H; : Lamediana de creencias sobre la matematica es distinta entre las categorias de sexo.

H, : La mediana de creencias sobre suscitadas por el contexto social es la misma entre las
categorias de sexo.
H; : La mediana de creencias sobre suscitadas por el contexto social es distinta entre las
categorias de sexo.

H, : Lamediana de actitudes hacia la matematica es la misma entre las categorias de sexo.
H, : Lamediana de actitudes hacia la matematica es distinta entre las categorias de sexo.

H, :Lamediana de actitudes matematicas es la misma entre las categorias de sexo.
H; : Lamediana de actitudes matematicas es distinta entre las categorias de sexo.

H, : La mediana de emociones positivas hacia la matematica es la misma entre las categorias
de sexo.

H; : Lamediana de emociones positivas hacia la matematica es distinta entre las categorias de
Sexo.

H, La mediana de emociones negativas hacia la matematica es la misma entre las categorias de
Sexo.

H; : La mediana de emociones negativas hacia la matematica es distinta entre las categorias
de sexo.

Tabla 41 Hipotesis de cada indicador seguin sexo
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Para decidir si se deben aceptar o rechazar las hipétesis propuestas anteriormente,

se aplica la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney que compara las medianas de las

variables.
Estadisticos de prueba?
© o < © o
% g () = =
o o] L © .©
N o =t 2 8 S &
KON = 'S g < <
eSS |2 g | & £
c g c g S S = O = B
8 © z 5] < I o & = o4
v > 2 ®© () 2 — = o )
5 @ 2 £ | 5 a3 |8 9 e <
o > ST e) o 8 T
n © P (%] o c = n © n
n O 8 ~ %) n 0 = 7 o | o 2
T = 8 N « « c =]l c =
s lge s |25 |8 |E |sE|:c¢
g e [3¢ &8 g & |2 E g 8|8 g
o T S o o o = = © 5]
5 E O & |& O 8 | < < § | § E
U de Mann- 257,00 | 266,00 | 320,00
) 314,000 | 218,000| 267,000} 267,000 | 224,000
Whitney 0 0 0
W de Wilcoxon 362,00 371,00 | 1401,0
1395,000| 323,000| 372,000 | 1348,000 | 329,000 b 0 0
VA -,251 -2,282 -1,278 -1,154 | -1,956| -1,472| -1,408 -,039
Sig. asintotica
,802 ,022 ,201 ,248 ,051 141 ,159 ,969

(bilateral)

a. Variable de agrupacion: Sexo

Tabla 42 Estadisticos de prueba U de Mann Whitney
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Resumen de contrastes de hipétesis

Hipaotesis nula Prueba Sig. Decision
La distribucion de Creencias sobre  Prugha U de ipotesi
4 lanaturaleza de la matematica y su Mann-Whitney 802 Ei?nrn]?:gi’se la Tabla 43 Resumen de contraste de hIpOtESIS
aprendizaje es la misma entre las  para muestras ! |
categorias de Sexo independientes nuia
La distribucidn de Creencias sobre  Prueha U de
2 uno mismo coma aprendiz da Mann-Whitney 022 Eieg?::ies B
matemdtica es lamisma entre las  para muestras ! p‘
categorias de Sexo independientes nuia
o Frueba U de
La distribucién de Creencias sohra Conserve la
3 lamatematica es la misma entre ;’;‘La\lgnr:n\‘uwgs‘tt?aeg 201 hipdtesis
las categorias de Sexo. independientes nula
La distribucién de Creencias Prueha U de Consenve la De Ia prueba U de Man n'WhItney Se
4 suscitadas por el contexto social Mann-Whitney 248 hiptesis
eSs la misma entre las categorias de pad\a mu&astltas ’ nup\a
ex0. independientes H H 4 H
obtuvo solo un wvalor con significancia
La distribucion de Actitudes hacia EAUEhi'\JL:w tde Conserve la
5 la matemét'\ca es la misma entre pa?gnr:nues‘t?aeg 051 hipdtesis - e -
ls categorias ds Sexo. e e, nuia asintdtica (bilateral) de 0,022, menor que el
La distribucidn de Actitudes E{“Ehw lde Conserve la I 0 O d
6 matematicas es la misma entre las ;\IZHI:HUES‘T?SE 141 hipétesis Va Or p ( y 5), por en e en ese CaSO Se acepta
categorias de Sexo. ipnde " nula
pendientes
-z - -
Ls distrbucion fs Emacionss  Prustia U da Canserv la hipotesis alterna (H; ) de que la mediana de
7 positivas hacia la mateméatica es la  Mann-Whitney 159 hipétesis
misma entre las categorias de para muestras [ nup\a
Sexo. independientes - - -
creencias sobre uno mismo como aprendlz de
La distribucion de Emociones Prueba U de |
8 negatlvaslhaclla la Tatemétlsa esla Mann-Wh\ttney 985 hipétesis
misma entre las categorfas de para muestras L Z2na R~ z
Sexc, Fepandenies i matematica es distinta entre las categorias de

Se muestran significaciones asintéticas. El nivel de significancia es 05.

SEXO0.

En consecuencia, se acepta que existe una diferencia significativa de las creencias

de uno mismo como aprendiz de matematica entre hombres y mujeres.

Como se aprecia en la tabla 44 el sexo femenino tiene un rango promedio mayor,
esto indica que la mediana de este sexo es mayor que el de los hombres, de esto se
concluye que las mujeres tienen mejores creencias de si mismas como aprendiz de

matematica que los hombres.

Rangos
Sexo N Rango promedio | Suma de rangos
Creencias sobre uno mismo Femenino 46 32,76 1507,00
como aprendiz de matematica Masculino 14 23.07 323.00
Total 60

Tabla 44 Rangos
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4.3.2 Andlisis inferencial segan curso

Para determinar si existen diferencias significativas entre los indicadores del

instrumento y el curso de los alumnos, se realizan los contrastes de hipétesis de estas

variables.

Primero se realiza la prueba de normalidad, donde se tienen las siguientes

hipétesis: H, : Las variables siguen una distribucion normal

H, : Las variables no siguen una distribucion normal

Pruebas de normalidad

Kolmogorov-Smirnov2 Shapiro-Wilk

Curso Estadistico Gl Sig. Estadistico gl Sig.
Creencias sobre la Segundo ,485 40 ,000 467 40 ,000
naturaleza de la matematica Cyarto
y su aprendizaje ,450 20 ,000 448 20| ,000
Creencias sobre uno mismo Segundo ,419 40 ,000 ,653 40 ,000
como aprendiz de Cuarto
matematica ,438 20 ,000 ,580 20 ,000
Creencias sobre la Segundo 442 40 ,000 ,617 40 ,000
matematica Cuarto ,463 20 ,000 ,544 20| ,000
Creencias suscitadas por el Segundo ,428 40 ,000 ,591 40 ,000
contexto social Cuarto ,327 20 ,000 771 20| ,000
Actitudes hacia la Segundo ,301 40 ,000 , 736 40 ,000
matematica Cuarto ,387 20 ,000 ,626 20 ,000
Actitudes matematicas Segundo 431 40 ,000 ,628 40 ,000

Cuarto ,375 20 ,000 ,720 20 ,000
Emociones positivas hacia Segundo ,462 40 ,000 ,570 40 ,000
la matematica Cuarto 438 20 ,000 ,611 20| ,000
Emociones negativas hacia Segundo ,266 40 ,000 , 795 40 ,000
la matematica Cuarto 345 20 000 723 20| 000

a. Correccion de significacion de Lilliefors
Tabla 45 Pruebas de normalidad
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La tabla 45 muestra dos estadisticos de los cuales se toma el estadisticos de
Kolmogorov-Smirnov, debido a que la muestra es superior a 50 unidades. Este estadistico
revela que las significancias obtenidas de cada indicador son iguales entre ambos sexos e
inferiores al nivel de confianza (0,05), por ende, se rechaza la hipétesis nula (H,) y se
acepta la hipdtesis alterna (H,) de que las variables no siguen una distribucién normal.
Debido a esto se utilizaran pruebas no paramétricas de analisis de datos para realizar los

contrastes de hipotesis a partir de estas variables, donde se tienen las siguientes hipotesis:

Tabla de hipdtesis

Hipotesis

H, : Lamediana de creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje es la misma
entre las categorias de curso.
H; : Lamediana de creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje es distinta
entre las categorias de curso.

H, : Lamediana de creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica es la misma entre
las categorias de curso.
H, : Lamediana de creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica es distinta entre
las categorias de curso.

H, :Lamediana de creencias sobre la matematica es la misma entre las categorias de curso.
H, : Lamediana de creencias sobre la matematica es distinta entre las categorias de curso.

H, : La mediana de creencias sobre suscitadas por el contexto social es la misma entre las
categorias de curso.
H; : La mediana de creencias sobre suscitadas por el contexto social es distinta entre las
categorias de curso.

H, : Lamediana de actitudes hacia la matematica es la misma entre las categorias de curso.
H, : Lamediana de actitudes hacia la matematica es distinta entre las categorias de curso.

H, : Lamediana de actitudes matematicas es la misma entre las categorias de curso.
H, : Lamediana de actitudes matematicas es distinta entre las categorias de curso.

H, : Lamediana de emociones positivas hacia la es la misma entre las categorias de curso.
H, : Lamediana de emociones positivas es distinta entre las categorias de sexo.

H, : Lamediana de emociones negativas hacia la es la misma entre las categorias de curso.
H, : Lamediana de emociones negativas es distinta entre las categorias de curso.

Tabla 46 Hipotesis de cada indicador segln curso
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Para decidir si se deben aceptar o rechazar las hipdtesis propuestas anteriormente,

se aplica la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney.

Estadisticos de prueba?
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U de Mann-
h 371,500 383,000 382,500 | 363,000 | 392,000 352,500| 382,000 310,000
Whitney
W de Wilcoxon 1172,50
581,500 | 1203,000| 1202,500( 573,000 | 602,000 592,000 1130,000
0
4
-,802 -,.335 -,365 =691 -,143 -,965 -,406 -1,564
Sig. asintotica
) 422 , 738 , 715 ,486 ,886 ,334 ,685 ,118
(bilateral)
a. Variable de agrupacion: Curso
Tabla 47 Estadisticos de prueba U de Mann Whitney Resumen de contrastes de hipotesis
) Hipotesis nula Prueba Sig. Decision
De Ia rueba U de Mann'Whltne Se La distribucion de Creencias sobre  Prueba U de
Consenve la
4 lanaturaleza de la matematica y su Mann-Whitney 422 hipotesis
. " o ; ap‘rendlgajedesclalgﬂu\sma entre las ﬁﬂad‘SprQ#Si?r‘lfess ’ iR
obtuvieron que todas las significancias son e
q g La distribucian de Creencias sobre  Prusha U de Consens la
2 tomne somo spendz | Man ey 73s fipicas
mayores al valor p (0,05), por lo tanto se aceptan Tranins 45 curts Paspenaanes nula
. , . : i : Prueba U de
todas las  hipdtesis nulas  propuestas s :Hﬁ{r‘ét S manaaits Mamihey 5 fiiis
independientes
i La distribucion de Cr Prusha U d
anteriormente. cETadss v o oo s Conen
4 486 hipat
%s la misma entre |as categorias de pad\a mude_sutas ! nluplg esls
urso independientes :
-7 H H H . o A R Prueba U d
En conclusion, no existen diferencias |, L itee e By Free
i L. . . . las categorias de Curso Independientes nula
significativas de cada uno de los indicadores del , bl
La distribucion de Actitudes Mann-Whitney Conserve la
. 6 ma‘temqtlcads eg la misma entre las para muestras 334 hlpIDIESIS
instrumento con el curso de los alumnos. S nizpenientes -
La d_l_sll\hlﬁclﬁ_n ?e Emocionas | a'uehw de EeReEnE [
7 Fisma snir las categorias de - paramuestiay 895 hipdlesis
Curso independientes nuia
., R 8 hggdz-lits:v;guﬁ;irlladli Eﬂrgtuecr%uér}lecsa esla m:ﬁﬁw&ﬁ ey 118 ?IEEIS;‘\:: la
Tabla 48 Resumen de contraste de hipotesis misma enirs fgs cetzgorias d= para muestras T i)
urso independientes

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significancia es 05
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4.3.3 Andlisis inferencial segun especialidad

Para determinar si existen diferencias significativas entre los indicadores del

instrumento y la especialidad de los alumnos, se realizan los contrastes de hipotesis de

estas variables.

Primero se realiza la prueba de normalidad, donde se tienen las siguientes hipétesis:

H, : Las variables siguen una distribucion normal

H, : Las variables no siguen una distribucion normal

Pruebas de normalidad

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk

Especialidad Estadistico | Gl | Sig. | Estadistico | Gl Sig.
Creencias sobre la Matematica y Ciencias Naturales ,504 7| ,000 ,453 7 ,000
naturaleza de la matematica | enguajey Ciencias Sociales
y su aprendizaje ,532 13| ,000 ,311 13| ,000
Creencias sobre uno mismo Matematica y Ciencias Naturales ,360 71 ,007 ,664 7 ,001
como aprendiz de Lenguaje y Ciencias Sociales
matemética ,505 13| ,000 ,446 13| ,000
Creencias sobre la Matematica y Ciencias Naturales ,360 7| ,007 ,664 7 ,001
matematica Lenguaje y Ciencias Sociales ,532 13| ,000 ,311 13 ,000
Creencias suscitadas por el Matematicay Ciencias Naturales ,258 7| 174 ,818 7 ,062
contexto social Lenguaje y Ciencias Sociales A470| 13| 000 533| 13| ,000
Actitudes hacia la Matematica y Ciencias Naturales ,435 7| ,000 ,600 7 ,000
matemética Lenguaje y Ciencias Sociales 470 13| ,000 ,533 13 ,000
Actitudes matematicas Matematica y Ciencias Naturales ,360 7| ,007 ,664 7 ,001

Lenguaje y Ciencias Sociales ,378 13] ,000 ,733 13 ,001
Emociones positivas hacia  Matematicay Ciencias Naturales ,504 7| ,000 ,453 7 ,000
la matemaética Lenguaje y Ciencias Sociales ,408 13| ,000 ,675 13 ,000
Emociones negativas hacia Matematica y Ciencias Naturales ,256 7| ,182 ,833 7 ,086
la matematica Lenguaje y Ciencias Sociales ,392| 13 ,000 628 13| ,000

a. Correccion de significacion de Lilliefors

Tabla 49 Pruebas de normalidad
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La tabla 49 muestra dos estadisticos de los cuales se toma el estadisticos de
Shapiro-Wilk debido a que la muestra de los alumnos con especialidad es inferior a 50(20).

Este estadistico revela que las significancias obtenidas son en su mayoria
inferiores al valor p (0,05), esto indica que se debe aceptar la hipotesis alterna (H;) de
que las variables no siguen una distribucién normal, por tanto de debe emplear pruebas no
paramétricas para el andlisis de estas variables. Hay dos valores en los cuales la
significancia es superior a 0,05 (0,06 y 0,08), cumpliendo con el supuesto de normalidad,
pero como en este caso estamos considerando las dos categorias de especialidad, también

se opta por realizar el analisis de las variables por medio de pruebas no paramétricas.

Como las pruebas son no paramétricas, se tienen las siguientes hipotesis:

Tabla de hipotesis

Hipotesis

H, : La mediana de creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje es la
misma entre las categorias de especialidad.
H; : La mediana de creencias sobre la naturaleza de la matematica y su aprendizaje es
distinta entre las categorias de especialidad.

H, : Lamediana de creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica es la misma
entre las categorias de especialidad.
H; : Lamediana de creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica es distinta
entre las categorias de especialidad.

H, : La mediana de creencias sobre la matematica es la misma entre las categorias de
especialidad.
H,; : La mediana de creencias sobre la matematica es distinta entre las categorias de
especialidad.

H, : Lamediana de creencias sobre suscitadas por el contexto social es la misma entre las
categorias de especialidad.
H; : La mediana de creencias sobre suscitadas por el contexto social es distinta entre las
categorias de especialidad.

H, : La mediana de actitudes hacia la matematica es la misma entre las categorias de
especialidad.
H; : La mediana de actitudes hacia la matemaética es distinta entre las categorias de
especialidad.
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H, : Lamediana de actitudes matematicas es la misma entre las categorias de especialidad.
H; : Lamediana de actitudes matematicas es distinta entre las categorias de especialidad.

especialidad.

H, : La mediana de emociones positivas hacia la es la misma entre las categorias de

H; : Lamediana de emociones positivas es distinta entre las categorias de especialidad.

especialidad.

H, : La mediana de emociones negativas hacia la es la misma entre las categorias de

H, : Lamediana de emociones negativas es distinta entre las categorias de especialidad.

Tabla 50 Hipotesis de cada indicador segun especialidad

Para decidir si se deben aceptar o rechazar las hipotesis propuestas anteriormente,

se aplica la prueba no paramétrica de U de Mann Whitney que compara las medianas de

las variables.

Estadisticos de prueba?
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U de Mann-Whitney 36,000 26,500 23,000 44500| 23,500| 34,500| 43,000| 34,500
W de Wilcoxon 127,000 117,500| 114,000 72,500 | 114,500 | 125,500 | 134,000 | 62,500
z -1,445 -1,895 -2,374 -,091| -2,052| -1,042 -,284| -,992
Sig. asintotica
(bilateral) ,148 ,058 ,018 ,927 ,040 ,297 776 321
Significacion exacta

,485° ,135P ,081° ,938P ,081° ,393° ,877° ,393P

a. Variable de agrupacion: Especialidad

b. No corregido para empates.

Tabla 51 Estadisticos de prueba U de Mann Withney
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Resumen de contrastes de hipdtesis

Hipdtesis nula Prusba Sig. Decision
La distribucidn de Creencias sobre Prueba U de
1 la naturaleza de la matematica v stlann-Whitney Ao ﬁin?ti;\{: I
aprendizaje es la misma entre las para muestras ' nuFia
zategarias de Especialidad. independientes :
La distribucidén de Creencias sobre Prueba U de
o uno mismo como aprendiz de hann-irhitney 125 Efﬁi;{; la
matemitica ez la misma entre las para muestras ' nupla
categarias de Ezpecialidad. independientes :

La distribucidn de Creencias sobra ;’::ﬁ_.awl';lig:e Conzerve la
2 la matematica esla misma entre e rnuestraf?r 021 hipatesis
las categorias de Especialidad. indzpendiantas nula.
La distribucidén da Creencias Fruaba U de
il suscitadas por el contexdo social  Mann-Whitney gagl Efﬁi;{; la
es la misma entre las categorias depara muestras : nupla
Ezpecialidad. independientas :
Frueba U de

La distribucion de Actitudes hacia Conzerve la

§ la matematica esla misma entre ;ﬂaar:nl:n“llrzistt?:; 021 hipétesis
las categorias de Especialidad. indzpendizntes nula.
La distribucidn da Actitudes EHI:ES-?LIII'LII'H?:E Conserce la

& matemiticas ez la mizma entre I.EISI:Iara muestras?r 393 hipétesis
categorias de Ezpecialidad. independientas nula.
La distribucidén de Emociones Fruaba U da

7 positivas hacia la matematica es |adann-Whitney a7yl Ein?tig: I
misma entre 1as categorias de para muestras ' nuFia
Ezpecialidad. independientes :
La distribucidn de Emociones Frueba U de

g negativas hacia la matematica ez Ilann-Whitney a3 ﬁin?ti;\{: la
mizma entre las categorias de para muestras : nuFia
Especialidad. independientas .

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significancia &= 05,

V56 muestra la significacion exacta para esta prueba.

Tabla 52 Resumen contraste de hipotesis

De la prueba U de Mann-Whitney se obtuvo que todas las significancias exactas
son mayores al valor p (0,05), por lo tanto se conservan todas las hipotesis nulas (Hy)
propuestas anteriormente.

En conclusion, no existen diferencias significativas de cada uno de los indicadores

del instrumento con la especialidad de los alumnos.
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4.4 Analisis inferencial de cada dimension segun sexo,

curso y especialidad

4.4.1 Andlisis inferencial segin sexo

Para determinar si existen diferencias significativas entre las dimensiones del

instrumento y el sexo, se realizan los contrastes de las siguientes hipotesis:

Dimension Hipotesis

Creencias | Hy : La mediana de creencias es la misma entre las categorias de sexo.
H; : Lamediana de creencias es distinta entre las categorias de sexo.

Actitudes | H, : La mediana de actitudes es la misma entre las categorias de sexo.
H, : Lamediana de actitudes es distinta entre las categorias de sexo.

Emociones | Hy : La mediana de emociones es la misma entre las categorias de sexo.
H, : Lamediana de emociones es distinta entre las categorias de sexo.

Tabla 53 Hipdtesis de las dimensiones segin sexo

Para realizar el

Resumen de contrastes de hipdtesis

. B - Hipétesis nula Prueba Sig. Decision
contraste de estas hipotesis, AT}
. La distribucidn de CreenciaT es la ngr?n—%‘u’hit:ey Conserve |a
se aphca |a prueba U de Mann 1 rSmsma entre las categorias de para muestras 329 h|p|0t95|s
ERE independientes AIAEL
Whitne ara  muestras
y P 5 La distribuciéln de ActitudT eds la E’I:;J:r?i“v‘%i?:ey 061 Eonsewe la
. . misma entre las categorias de = 3 | ipdtesis
ara muestras
independientes. Seho. B muostras. nula.
Y . ” Prueba U de
La distribucidn de EmocidnT es la g Conserve la
3 misma entre las categorias de ya?'gnr:n\.uvggt?aeg 496 hipdtesis
Sexo. independientes nula.

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significancia es 05.

Tabla 54 Resumen contraste de hipotesis

De la prueba mencionada anteriormente, se obtuvieron significancias asintoticas

superiores al nivel 0,05, debiéndose conservar cada una de las hipdtesis nulas (H,)

planteadas. En conclusidn, no existen diferencias significativas entre las dimensiones del

instrumento; creencias, actitudes y emociones con el sexo de los alumnos.
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4.4.2 Andlisis inferencial segan curso

Para determinar si existen diferencias significativas entre las dimensiones del

instrumento y el curso, se realizan los contrastes de las siguientes hipotesis:

Dimension Hipdtesis

Creencias | H, : La mediana de creencias es la misma entre las categorias de curso.
H, : Lamediana de creencias es distinta entre las categorias de curso.

Actitudes | Hy : La mediana de actitudes es la misma entre las categorias de curso.
H, : Lamediana de actitudes es distinta entre las categorias de curso.

Emociones | H,y : La mediana de emociones es la misma entre las categorias de curso.
H, : Lamediana de emociones es distinta entre las categorias de curso.

Tabla 55 Hipdtesis de las dimensiones segin curso

Para

contraste de estas hipotesis,
se aplica la prueba U de
Whitney

muestras independientes.

Mann

realizar el

Resumen de contrastes de hipotesis

para

independientes

Hipdtesis nula Prueba Sig. Decision
La distribucian de CreenciaT es la ;rueb%%_;ie Conserve la
1 misma entre las categorias de aargnr_nueétrssg 747 hipdtesis
Curso. independientes nula.
La distribucion de ActitudT es la ;'IUEh%%fE Conserve la
2 misma entre las categorias de pa?'gnr_nue;tr:aeg 920 hipdtesis
Curso. independientes nula.
La distribucién de EmocidnT es la ;rUEhiML:]-fE Consernve la
3 misma entre las categorias de pnm-ANnney 242 hipdtesis
Curso. para musstras nula.

Se muestran significaciones asintaticas. El nivel de significancia es 05

Tabla 56 Contraste de hipdtesis

De la prueba mencionada anteriormente, se obtuvieron significancias asintoticas

superiores al nivel 0,05, debiéndose conservar cada una de las hipdtesis nulas (H,)

planteadas. En conclusion, no existen diferencias significativas entre las dimensiones del

instrumento; creencias, actitudes y emociones con el curso de los alumnos.
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4.4.3 Andlisis inferencial segun especialidad

Para determinar si existen diferencias significativas entre las dimensiones del

instrumento y la especialidad de los alumnos de cuarto afio de la carrera, se realizan los

contrastes de las siguientes hipdtesis:

Dimensién Hipotesis

Creencias H, : Lamediana de creencias es la misma entre las categorias de especialidad.
H, : Lamediana de creencias es distinta entre las categorias de especialidad.

Actitudes H, : Lamediana de actitudes es la misma entre las categorias de especialidad.
H, : Lamediana de actitudes es distinta entre las categorias de especialidad.

Emociones | Hy : La mediana de emociones es la misma entre las categorias de especialidad.
H; : Lamediana de emociones es distinta entre las categorias de especialidad.

Tabla 57 Hipdtesis de las dimensiones segun especialidad

Para realizar el contraste de estas hipotesis, se aplica la prueba U de Mann Whitney

para muestras independientes.

Estadisticos de prueba?

Creencias Actitudes | Emociones

U de Mann-Whitney 20,000 25,500 38,500
W de Wilcoxon 111,000 116,500 66,500
z -2,103 -1,764 -,602
Sig. asintotica (bilateral) ,035 ,078 ,547

Significacion exacta [2*(sig.
,046° ,115° ,588°P

unilateral)]

a. Variable de agrupacion: Especialidad

b. No corregido para empates.

Tabla 58 Prueba U de Mann Whitney
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Resumen de contrastes de hipotesis

independientes

Hipotesis nula Prueba Sig. Decision
La distribucidn de CreenciaT es la ;"UEbi#]-?e Rechace la
1 misma entre |as categorias de paﬁ'gnr_nueétrl]':g 0467 hipdtesis
Especialidad. independientes nula.
La distribucion de ActitudT es la Eﬂl'uebivlﬁ_?e Conserve la
2 misma entre las categorias de pa?‘gnr_nueétrl]'sg 1151 hipdtesis
Especialidad. independientes nula.
La distribucidn de EmacidnT es la ;‘IUEbiv%.?e Conserve la
3 misma entre las categarias de aﬁ'gnt:nueétrsaeg 5887 hipdtesis
Especialidad. nula.

Se muestran significaciones asintéticas. El nivel de significancia es 05,

1Se muestra |a significacion exacta para esta prueba.

Tabla 59 Resumen contraste de hipdtesis

De la prueba mencionada anteriormente, se obtuvo solo una significancia

asintotica inferior al valor 0,05, debiéndose rechazar de la hipétesis nula (H,) planteada.

En conclusién, existen diferencias estadisticamente significativas de la dimension

creencias entre las especialidades; Matematica y Ciencias Naturales, y Lenguaje- Ciencias

Sociales. Por el contrario, no existen diferencias significativas de la dimensiones actitudes

y emociones con la especialidades de la carrera.

Como se aprecia en la tabla 60 la especialidad de Matematica y Ciencias Naturales

tiene un rango promedio de 14,14, superior al 8,54 de Lenguaje, esto indica que la

dimensién de creencias es mayor en los alumnos de la especialidad de Matematica que los

de Lenguaje.

Rangos
Especialidad N Rango promedio | Suma de rangos
Creencias Matematica y Ciencias
7 14,14 99,00
Naturales
Lenguaje y Ciencias Sociales 13 8,54 111,00
Total 20

Tabla 60 Rangos
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4.5 Correlaciones

Para conocer el grado de relacion entre las variables no paramétricas se emplea
el coeficiente de correlacion de Spearman (7;), Este coeficiente oscila entre -1y + 1,

donde 0 indica que no existe relacion (Hernandez et al., 2014).

4.5. 1 Correlacion de los indicadores con el sexo

Las hipotesis que se tienen para la correlacién de Spearman son las siguientes:

H,: No existe correlacion estadisticamente significativa entre las variables.

H: Existe correlacion estadisticamente significativa entre las variables.

Correlaciones

Creencias
sobre la
naturaleza de Creencias Creencias
la sobre uno suscitadas Emociones Emociones
matematicay | mismo como Creencias por &l Actitudas positivas negativas
su aprendiz de sobre la contexto hacia la Aclitudes hacia la hacia la
Sexo q a social i i matematica )

Rho de Spearman  Sexo Coeficients de

correlaci] 1,000 033 -,297 -, 166 150 250 -192 -183 005

Sig. (bilateral) 804 021 ,204 ,252 050 142 161 969
N 60 60 60 60 60 60 60 60 60

Tabla 61 Matriz correlacion de Spearman

Al realizar la correlacion de Spearson, se obtuvo que existe una correlacion
estadisticamente significativa de -0,297, en el nivel 0,05, entre el sexo y las creencias de
uno mismo como aprendiz de matematica, por tanto se rechaza la hipotesis nula (H,) y se

acepta la hipotesis alterna (H;).

Igualmente se obtuvo que existe una correlacion estadisticamente significativa de
-0,255 en el nivel 0,05 entre el sexo y las actitudes hacia la matematica, por tanto se

rechaza la hipotesis nula (H,) y se acepta la hipotesis alterna (H;).
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4.5.2 Correlacion de los indicadores con el curso

Las hipdtesis que se tienen para la correlacion de Spearman son las siguientes:

H: No existe correlacion estadisticamente significativa entre las variables.

H,: Existe correlacion estadisticamente significativa entre las variables.

Correlaciones
Creencias
sabre la
naturaleza de Creencias
la sobre ung suscitadas Emaociones Emaociones
matematica y mismo como Creencias por el Actitudes positivas negativas
sU aprendiz de sobrela contexto hacia la Actitudes hacia la hacia la
Cursa aprendizaje matematica matematica social matematica matematicas matematica matematica
Coeficiente de

Creencias

Rho de Spearman Curso

e 1,000 -, 104 044 048 -,091 -018 126 -053 204
Sig. (bilateral) 427 741 718 491 888 339 fit-td 19
M 60 60 60 60 60 60 60 60 60

Tabla 62 Matriz correlacion de Spearman

Al analizar la tabla 62, se ve que los coeficientes de correlacion son diferentes a 0,
lo que indica que existe correlacion entre los indicadores del instrumento y el curso. A
pesar de que existen correlaciones, esta no son significativas, debido a que tienen

significancias (bilaterales) mayores al valor 0,05, es decir, estas correlaciones son poco

probables, por lo tanto, se acepta la hipotesis nula (Hy).
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4.5.3 Correlacion de los indicadores con la especialidad

Las hipdtesis que se tienen para la correlacion de Spearman son las siguientes:
H: No existe correlacion estadisticamente significativa entre las variables.

H: Existe correlacion estadisticamente significativa entre las variables.

Correlaciones

Creencias
sobre la
naturaleza ds Creencias Creencias

la sobre uno suscitadas Emaociones Emociones
matematicay | mismo como Creencias porel Actitudes nositivas negativas
su aprendiz de sobre la contexto hacia la Actitudes hacia la hacia la
prendizaj 4 matematica social 3 natemti ai a

Rho de Spearman  Especialidad Coeficiente de N B
corelacion 1,000 -331 -435 - 545 021 - 471 -239 - 065 228

Sig. (bilateral) . 153 055 013 ,930 036 310 785 334
N 20 20 20 20 20 20 20 20 20

Tabla 63 Matriz correlacion de Spearman

En la tabla se ve que se establece una correlacion moderada (-0.545) entre
creencias sobre la ensefianza de la matematica y la especialidad. Como la significancia es
0,013, menor que el valor p (0,05), la correlacion es estadisticamente significativa, por lo

tanto se acepta la hipotesis alterna (H;).

También se ve que hay una correlacion moderada (-0.471) entre creencias sobre la
ensefianza de la matematica y la especialidad. Como la correlacién tiene una significancia
de 0,036, menor que el valor p (0,05), la correlacion es estadisticamente significativa, por

lo tanto se acepta la hipotesis alterna (H ).

En conclusion existen correlaciones estadisticamente significativa entre la

especialidad y los indicadores; creencias sobre la ensefianza de la matemaética y las
actitudes hacia la matematica.
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4.5. 4 Correlacion de las dimensiones con el sexo

Las hipotesis que se tienen para la correlacion de las dimensiones del instrumento;

creencias, actitudes y emociones con el sexo de los alumnos son las siguientes:

H,: No existe relacion significativa entre las creencias de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el sexo de los
alumnos.

H,: Existe relacién significativa entre las creencias de los estudiantes de Educacién
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el sexo de los

alumnos.

Correlaciones

Sexo CreenciaT

Rho de Spearman  Sexo Coeficiente de _]
correlacidn 1,000 -127

Sig. (hilateral) . 333

N 60 60

CreenciaT  Coeficiente de A

correlacion 127 1,000

Sig. (bilateral) 333 !

I 60 G0

Tabla 64 Correlacion sexo- creencias

Al observar la tabla 64 se ve que existe una relacion entre el sexo y las creencias,
ya que el coeficiente de correlacion es distinto de cero (-0,127). Pero al analizar el valor
de significancia (bilateral) se ve que es mayor a 0,05, por lo tanto se acepta la hipotesis

nula (Hy) y se rechaza la hipotesis alterna (H;).

H,: No existe relacion significativa entre las actitudes de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el sexo de los
alumnos.

H,: Existe relacion significativa entre las actitudes de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el sexo de los

alumnos.
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Correlaciones

Sexo ActitudT
Rho de Spearman  Sexo Coeficiente de
correlacian 1,000 -244
Sig. (bilateral) . 061
M G0 60
ActitudT ~ Coeficiente de
correlacian -244 1,000
Sig. (bilateral) J061 .
M 60 60

Tabla 65 Correlacion sexo- actitudes

Al observar la tabla 65 se ve que existe una relacion entre el sexo y las actitudes,
ya que el coeficiente de correlacion es distinto de cero (-0,244). Pero al analizar el valor
de significancia (bilateral) se ve que es mayor a 0,05, por lo tanto se acepta la hipotesis

nula (Hy) y se rechaza la hipatesis alterna (H;).

H,: No existe relacion significativa entre las emociones de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcién Campus Los Angeles con el sexo de los
alumnos.

H5: Existe relacién significativa entre las emociones de los estudiantes de Educacién
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el sexo de los

alumnos.

Correlaciones

Sexo EmacidnT
Rho de Spearman  Sexo Coeficiente de
correlacidn 1,000 -089
Sig. (hilateral) . 501
I 60 60
EmocionT  Coeficiente de
correlacidn -089 1,000
Sig. (bilateral) A0 .
M 60 60

Tabla 66 correlacién sexo- emociones

Al observar la tabla 66 se ve que existe una relacion entre el sexo y las emociones,
ya que el coeficiente de correlacién es distinto de cero (-0, 089). Pero al analizar el valor
de significancia (bilateral) se ve que es mayor a 0,05, por lo tanto se acepta la hipdtesis
nula (Hy)y se rechaza la hipdtesis alterna (H;). En conclusion, no existe correlacion
estadisticamente significativa entre las dimensiones creencias, actitudes y emociones con

el sexo de los alumnos.
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4. 5.5 Correlacion de las dimensiones con el curso

Las hipotesis que se tienen para la correlacion de las dimensiones del instrumento;

creencias, actitudes y emociones con el curso de los alumnos son las siguientes:

H,: No existe relacion significativa entre las creencias de los estudiantes de Educacion

General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el curso.

H,: Existe relacion significativa entre las creencias de los estudiantes de Educacién

General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el curso.

Correlaciones

Curso CreenciaT
Rho de Spearman Curso Coeficients de
correlacion 1,000 -042
Sig. (bilateral) . 750
il &0 &0
CreenciaT  Coeficiente de
correlacian -,042 1,000
Sig. (hilateral) 750 .
il &0 60

Tabla 67 correlacion creencias-curso
Al observar la tabla 67 se ve que existe una relacion entre las creencias y el curso
ya que el coeficiente de correlacion es distinto de cero (-0, 042). Pero al analizar el valor
de significancia (bilateral) se ve que es mayor a 0,05, por lo tanto se acepta la hipotesis

nula (Hy) Y se rechaza la hipétesis alterna (H,).

H,: No existe relacion significativa entre las actitudes de los estudiantes de Educacion

General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el curso.

Hs: Existe relacion significativa entre las actitudes de los estudiantes de Educacion

General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el curso.
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Correlaciones

Curso ActitudT
Rho de Spearman Curso Coeficients de
correlacion 1,000 013
Sig. (bilateral) . A
M 60 60
ActitudT  Coeficiente de
comelacion 013 1,000
Sig. (bilateral) a1 )
il 60 g0

Tabla 68 correlacién actitud- curso

Al observar la tabla 68 se ve que existe una relacion entre las actitudes y el curso
ya que el coeficiente de correlacion es distinto de cero (-0, 013). Pero al analizar el valor
de significancia (bilateral) se ve que es mayor a 0,05, por lo tanto se acepta la hipdtesis

nula (Hy) y se rechaza la hipotesis alterna (H;).

H,: No existe relacion significativa entre las emociones de los estudiantes de Educacion

General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el curso.

Hg: Existe relacion significativa entre las emociones de los estudiantes de Educacion

General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con el curso.

Correlaciones

Curso EmocionT
Rho de Spearman  Curso Coeficiente de
correlacion 1,000 152
Sig. (hilateral) _ 245
I 60 60
EmocionT  Coeficiente de
correlacion 152 1,000
Sig. (hilateral) 245 _
M 60 60

Tabla 69 correlacién emocién- curso

Al observar la tabla 69 se ve que existe una relacion entre las emociones y el curso,
ya que el coeficiente de correlacién es distinto de cero (0,152). Pero al analizar el valor de
significancia (bilateral) se ve que es mayor a 0,05, por lo tanto se acepta la hipétesis nula
(Hy)y se rechaza la hipotesis alterna (H;). En conclusion, no existe correlacion
estadisticamente significativa entre las dimensiones creencias, actitudes y emociones con

el curso de los alumnos.
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4. 5. 6 Correlacién de las dimensiones con la especialidad

Las hipotesis que se tienen para la correlacion de las dimensiones del instrumento;
creencias, actitudes y emociones con la especialidad de la carrera son las siguientes:
H,: No existe relacion significativa entre las creencias de los estudiantes de Educacién
General Bésica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con la
especialidad.

H: Existe relacion significativa entre las creencias de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con la

especialidad.

Correlaciones

Especialidad | CreenciaT

Rho de Spearman  Especialidad  Coeficiente de .
carrelacian 1,000 - 482

Sig. (bilateral) . 031

M 20 20

CreenciaT Coeficients de .

carrelacian -482 1,000

Sig. (bilateral) 031 .

M 20 60

* La correlacidn es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
Tabla 70 correlacion creencia- especialidad

Al observar la tabla 70 se ve que existe una relacion entre las creencias y la
especialidad, ya que el coeficiente de correlacion es distinto de cero (-0,482). Luego, al
analizar el valor de significancia (bilateral) se ve que es menor a 0,05, por lo tanto se

rechaza la hipotesis nula (H,) y se acepta la hipotesis alterna (H;).

H,: No existe relacion significativa entre las actitudes de los estudiantes de Educacién
General Bésica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con la
especialidad.

Hg: Existe relacion significativa entre las actitudes de los estudiantes de Educacion
General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con la

especialidad.
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Correlaciones

Especialidad | ActitudT
Rho de Spearman  Especialidad  Coeficiente de
correlacién 1,000 - 405
Sig. (bilateral) X 77
M 20 20
ActitudT Coeficients de
correlacién -,405 1,000
Sig. (bilateral) 077 .
M 20 G0

Tabla 71 correlacién actitud- especialidad

Al observar la tabla 71 se ve que existe relacion entre las actitudes y la
especialidad, ya que el coeficiente de correlacion es distinto de cero (0,077). Pero al
analizar el valor de significancia (bilateral) se ve que es mayor a 0,05, por lo tanto se

acepta la hipotesis nula (H,) y se rechaza la hipotesis alterna (H,)

H,: No existe relacion significativa entre las emociones de los estudiantes de Educacion
General Bésica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con la

especialidad.

Hq: Existe relacién significativa entre las emociones de los estudiantes de Educacion

General Bésica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles con la

especialidad.
Correlaciones

Especialidad | EmocidnT

Rho de Spearman  Especialidad ~ Coeficiente de
correlacidn 1,000 138
Sig. (bilateral) R 561
I 20 20

ErnocionT Coeficiente de
correlacidn 138 1,000
Sig. (bilateral) 561 .
M 20 60

Tabla 72 correlacion emocion- especialidad

Al observar la tabla 72 se ve que existe una relacion entre las emociones y la
especialidad, ya que el coeficiente de correlacion es distinto de cero (0,148). Pero al
analizar el valor de significancia (bilateral) se ve que es mayor a 0,05, por lo tanto se
acepta la hipotesis nula (H,) y se rechaza la hipotesis alterna (H,). En conclusion, solo
existe correlacion estadisticamente significativa entre la dimension creencias con la

especialidad de los alumnos de la muestra.
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CAPITULO V: CONCLUSIONES

5.1 Conclusiones

Esta investigacion pretendia caracterizar las creencias, actitudes y emociones que
manifiestan hacia las mateméticas una muestra de 60 estudiantes de la carrera de

Educacion General Basica de la universidad de Concepcion Campus Los Angeles.

Las creencias, actitudes y emociones hacia la matematica de los futuros docentes
son analizadas por medio de ocho indicadores; creencias sobre la naturaleza de la
matematica y su aprendizaje, creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica,
creencias sobre la ensefianza de la matematica, creencias suscitadas por el contexto social,
actitudes hacia la matematica, actitudes matematicas, emociones positivas hacia la

matematica y emociones negativas hacia la matematica.

En cuanto a las creencias sobre la naturaleza de la matematica y su
aprendizaje, los estudiantes para maestro consideran que la matematica es una ciencia
que le permite ampliar su capacidad mental y que es util en la vida cotidiana. Esto coincide
con lo evidenciado por Caballero et al. (2008) en el estudio del dominio afectivo en futuros
maestros de matematica en la universidad de Extremadura (Espafia), quienes también

consideran Utiles a las matematicas.

No estan de acuerdo en que todos los contenidos matematicos son abstractos, ni
que su estudio se obtiene por medio de la memorizacion de reglas o formulas,
coincidiendo con el estudio TEDS-M (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa , 2012)
y contradiciendo a Caballero et al. (2008), donde los futuros maestros sefialan
divergencias en torno a si la matematica es memoristica y mecanica. Esto indica que los
futuros docentes estaran mas motivados en los aspectos conceptuales y en las conexiones
entre conceptos, que invertiran mas tiempo en reflexionar sobre el problema, lo que hacen

y para que les sirve lo que hacen que en hacer (Gomez Chacon, 2000).
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En relacion a las creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematica, los
estudiantes manifiestan poseer confianza en si mismos como docentes para resolver
problemas sobre matematica en el aula, contrario a lo obtenido por Caballero et al (2008),
donde los futuros docentes expresan carecer de autoconfianza al resolver problemas
matematicos. Igualmente, los estudiantes manifiestan desarrollar su potencial como
docentes en los contenidos matematicos al momento de impartirlos y sentirse capaces de
adquirir nuevos aprendizajes por si mismos fuera del aula. A pesar de lo anterior,

consideran que poseen debilidades en los contenidos matematicos de su plan de estudios.

En las creencias sobre la ensefianza de la matematica expresan que los métodos
tradicionales utilizados por docentes en general no son idoneos para consolidar nuevos
conocimientos matematicos, pero si creen que la metodologia que tienen ellos como
futuros docentes es adecuada para la comprension de sus estudiantes. Igualmente declaran
creer que una estimulacion hacia los estudiantes reafirme su curiosidad e interés por la
asignatura y que la interaccion con los estudiantes en el aula es importante para el proceso
de ensefianza y aprendizaje. Esto es favorable, debido a que se demanda docentes que sean
capaces de estimular la curiosidad y los intereses de los alumnos, que establezcan un clima

emocional positivo (Bermejo, 1996).

En cuanto a las creencias suscitadas por el contexto social sefialan que algunos
contenidos no se relacionan con el contexto social, pero que este contexto social si es
determinante para el aprendizaje de la asignatura. También reconocen que las creencias
personales hacia la disciplina inciden en su aprendizaje y que los contenidos matematicos

son aplicables a la vida cotidiana.

En cuanto a las actitudes hacia la matematica los futuros maestros manifiestan
que son suficientes las estrategias utilizadas por los docentes para la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas y que la motivacion que tienen los docentes condiciona su
aprendizaje hacia la asignatura. También muestran interés por el aprendizaje de esta
disciplina y valoran los conocimientos recibidos en su formacion, coincidiendo con
Caballero et al.( 2008).

101



En las actitudes matematicas expresan que su agilidad mental es suficiente para
resolver problemas y que hacen uso de la retroalimentacion en los contenidos matematicos
con sus estudiantes. También admiten que su disposicion condiciona el aprendizaje
matematicos en sus alumnos y que incentivan a sus estudiantes con el uso de herramientas

innovadoras en algunas actividades matematicas dentro del aula.

En relacion a las emociones positivas hacia la matematica sefialan que disfrutan
cuando descubren nuevas formas de resolver problemas matematicos, se motivan por
realizar nuevas estrategias matematicas por si mismos y su autoestima se fortalece cuando
superan debilidades en los contenidos de la asignatura, resultado similar al de Caballero
et al.(2008), donde los alumnos manifestaron satisfaccion ante el éxito en alguna actividad
matematica, lo que hace que perseveren y se esfuercen en resolver problemas.
Finalmente, revelan que no les satisface aprobar una evaluacion matematica obteniendo

una calificacion minima.

En las emociones negativas hacia la matematica sefialan que se sienten
frustrados al no poder resolver ejercicios de los contenidos matematicos presentes en su
plan de estudios, se desaniman cuando no entienden algun contenido de esta disciplina 'y
que se sienten descontentos cuando los resultados obtenidos en una prueba de matematica
no son los esperados. Por ultimo, revelan que sienten miedo ante una evaluacion

matematica de su plan de estudios.

A modo general se puede concluir que las creencias y actitudes de los futuros
docentes son positivas, lo cual es muy favorable, ya que estos descriptores son los que
mas implicancia tienen en la cognicion (McLeod D. , 1992) y en la metodologica de
ensefianza (Casis, Oyaneder, & Curiche, 2017).

Como resultado del analisis inferencial en relacion a cada uno de los indicadores
del instrumento aplicado con las variables sexo, curso y especialidad de la carrera, se
aprecia que existe una diferencia estadisticamente significativa de las creencias de uno
mismo como aprendiz de matematica entre ambos sexos, siendo mayor en el caso del sexo

femenino.
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Al respecto, en otros estudios también se han evidenciado diferencias entre ambos
sexos pero en el sentido inverso, es decir, los hombres poseian un mayor autoconcepto
(Maroto, 2015; Sanchez- Mendias, 2013). Este resultado se interpreta como positivo, ya
que significa que se esta rompiendo con el estereotipo de creer que los hombres son
mejores en las matemaéticas, y a que los maestros no han mostrado diferencias en el trato

de sus alumnos.

Por el contrario, no se encontraron diferencias significativas en las creencias,
actitudes y emociones con el curso de los alumnos. Esto confirma lo que sefialan otros
autores de que la formacién recibida por los docentes no modifican sus percepciones
respecto a la asignatura (Caballero et al. , 2008), ni sus actitudes hacia la matematica
(Maroto, 2015; Soneira et al , 2016).

También se obtuvieron diferencias significativas de la dimension creencias entre
ambas especialidades de la carrera, siendo mayor en el caso de la especialidad de

Matematica y Ciencias Naturales.

En el andlisis de las correlaciones entre las variables, se obtuvo que existe
correlacion estadisticamente significativa entre el sexo y los indicadores; creencias de uno
mismo como aprendiz de matematica y actitudes hacia la matematica, siendo superiores

en ambos casos el sexo femenino.

Igualmente se obtuvo correlaciones estadisticamente significativa entre las
especialidades de la carrera y los indicadores; creencias sobre la ensefianza de la

matematica y las actitudes hacia la matematica.

También se obtuvo correlaciones estadisticamente significativa entre la dimension
creencias con la especialidad de los alumnos de la muestra, este resultado es similar al
obtenido por Cardenas (2019), al concluir que existe correlacion entre las creencias y la
formacion matematica, como en este caso los alumnos de la especialidad de matematica tienen

mejor formacion matematica, sus creencias son méas favorables hacia la disciplina.
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En consecuencia, se acepta la hipdtesis 7 “Las creencias de los estudiantes de
Educacion General Basica de la Universidad de Concepcion Campus Los Angeles se

relacionan de manera significativamente con la especialidad de los alumnos.

Este estudio evidencia que no existe diferencia ni relacion en los descriptores del
dominio afectivo con el sexo y el curso de los futuros docentes. Esto Gltimo se puede
explicar debido a que actualmente en la universidad no existe un Programa de
Alfabetizacion Emocional en Educacion Matematica (Gil, Blanco, & Guerrero, 2005), ni
tampoco se encuentra incorporado en las asignaturas de didacticas de la matematica. Esta
cuestion es preocupante, ya que es necesario considerar los factores afectivos en los
programas de formacion inicial de los docentes (Blanco, Caballero, Piedehierro, Guerrero,
& Gbémez, 2010), pues lo que el profesor siente y percibe, sus expectativas, actitudes y
creencias en torno a la matematica juega un rol importante en el tipo de practica
pedagogica que realiza. Si un docente imparte asignaturas alejadas de sus intereses no va
a despertar la motivacién de sus estudiantes ni hara que ellos valores dicha asignatura

(Blanco, Caballero, Piedehierro, Guerrero, & Gomez, 2010).

El profesor de matematica puede ser un transmisor tanto de herramientas
cognitivas como de experiencias positivas. Si un docente logra este objetivo, habra
alcanzado las metas mas altas en materia educativa: “el desarrollo arménico de la
personalidad del alumno, su felicidad y la adaptacion en cualquier tipo de ambito [...]
Solo asi habra contribuido a enfocar su ejercicio profesional hacia una educacion integral

y una educacion para la vida” (Guerrero & Blanco, 2004, pag. 11).
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5.2 Proyecciones

Se espera que los resultados aportados por este estudio sean Util para la
Universidad y para los docentes de pregrado. A la Universidad para que considere la
importancia que tiene el Dominio Afectivo en la formacion docente e implemente
programas de alfabetizacion emocional en las carreras de pedagogia. Si se mejora el
Dominio Afectivo de los futuros docentes, consecuentemente se mejorara el de los futuros
estudiantes. A los docentes de pregrado, para que se preocupen del Dominio Afectivo de
sus estudiantes y los motiven a superar sus limitaciones. Del mismo modo reflexionen si

estan ayudando a potenciar este Dominio en sus alumnos o de qué forma lo pueden hacer.

Asi mismo, se desea que este estudio sea de aporte al futuro docente o docente en
ejercicio, al recordarle que no solo se debe preocupar del aspecto cognitivo del alumno

sino también del afectivo, para asi formar a un alumno integral.

Del mismo modo se espera que este estudio sea Util para que investigaciones
posteriores creen o implementen Programas de Alfabetizacion Emocional en Educacion
Matematica en futuros docentes o docentes en ejercicio. También pueden implementarse
programas en alumnos de diferentes carreras de pedagogia, con el fin de hacer
comparaciones entre ellas, o hacer un estudio de este dominio en estudiantes de educacion
basica y sus docentes de matematica, con el objeto de ver la relacion entre ambos

dominios.

Finalmente, se espera que este estudio contribuya para dar a conocer la
importancia de este Dominio en el aprendizaje de las matematicas y surja el interés de

estudiar esta tematica.
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5.4 Anexo

A. Carta Gantt

Agosto Septiembre Octubre Noviembre | Diciembre Enero

Mes /Actividades

112 3{4| 1234|1234 |5(1(23|4|1(2|3|4|1|2|3]| 4
Inscripcion Seminario de Titulo X
Revision bibliogréfica XX | X
Redaccion anteproyecto X| X[ X[ X X|X
Entrega anteproyecto a docente guia X
Correccion de anteproyecto X| X
Revision anteproyecto X| X| X
Presentacion anteproyecto X
Aplicacion de instrumentos de X| X
recoleccion de datos
Andlisis de datos X | X
Conclusiones X | X
Entrega de Seminario a docente guia X
Correccién de Seminario X
Entrega de Seminario a comision X| X
evaluadora
Correccion Final X
Defensa Seminario de Titulo X
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B. Consentimientos

Universidad de Concepcion
Campus Los Angeles

Escuela de Educacion

Consentimiento
Los Angeles,02 /4.2 /2019

Estimado Docente

Junto a un cordial saludo, de parte de la alumna seminarista Cesia Criséstomo

Ulloa, sirvase la presente para solicitar su consentimiento para la aplicacién de un

instrumento de investigacion a los estudiantes que actualmente cursan segundo y/o cuarto

afio de la carrera de Educacion General Bésica. Este instrumento tiene como finalidad dar

i cumplimiento al desarrollo del Seminario de Titulo : “Creencias, actitudes y emociones
hacia las matemditicas en futuros docentes de Educacién General Basica de la

Universidad de Concepcién”.

El instrumento seré aplicado por la investigadora, para aquello se necesita asistir

al aula de estudio de la muestra y contar con su autorizacion.

Se agradece de antemano su colaboracion.

L

Seminarista 4 Docente

Cesia Crisostomo Ulloa Mg. Lilian Vargas Villar
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Universidad de Concepcién
Campus Los Angeles

< Escuela de Educaciéon

Consentimiento
Los Angeles,Q}’{Z_/ 2019

Estimado Docente

Junto a un cordial saludo, de parte de la alumna seminarista Cesia Criséstomo Ulloa,
sirvase la presente para solicitar su consentimiento para la aplicacion de un instrumento
de investigacion a los estudiantes que actualmente cursan segundo y/o cuarto afio de la
carrera de Educacion General Bésica. Este instrumento como finalidad dar camplimiento
al desarrollo del Seminario de Titulo : “Creencias, actitudes y emociones hacia las
matematicas en futuros docentes de Educacién General Bésica de la Universidad de
Concepcién”.

El instrumento serd aplicado por la investigadora, para aquello se necesita asistir al aula
de estudio de la muestra y contar con su autorizacion.

Se agradece de ani 0 su colaboracion.

‘.
Seminarista

Cesia Criséstomo Ulloa Dr. Gonzalo Aguayo
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C. Instrumento

Universidad de Concepcién )
Campus Los Angeles N 7@@??@%.9%9%“
Escuela de Educacion sucgne @ R

Cuestionario de creencias, actitudes y emociones hacia las matematicas

NOMIDE e N° Matricula: ........................

Curso: ........... Especialidad: ... Edad:............ Sexo: F o M

Instrucciones: A continuacion se presenta una serie de items a los cuales debe responder de acuerdo a su
juicio. Lea detenidamente los items antes de responder, cuyas respuestas a marcar son:

Totalmente en desacuerdo (TD)
En desacuerdo (ED)
De acuerdo (DA)
Totalmente de Acuerdo (TA)
Seleccione la opcidn de su preferencia marcando una equis(X) en el espacio indicado para tal fin.

Usted como docente en formacion:

N Totalmente En De Totalmente
° Items en desacuerdo | acuerdo | de acuerdo
desacuerdo (ED) (DA) (TA)
(TD)
1 | Considera que todos los contenidos matematicos son
abstractos.
2 | Reconoce que la matematica es una ciencia que le permite
ampliar su capacidad mental.
3 | Cree que el estudio de la matematica se obtiene mediante la
memorizacion de reglas o formulas.
4 | Piensa que la matemadtica es Util, en la vida cotidiana.
5 | Posee alguna debilidad en los contenidos matematicos
asociados a su plan de estudios.
6 | Tiene confianza en si mismo como docente para resolver
problemas rutinarios sobre matematica en el aula.
7 | Sesiente capaz de adquirir nuevos aprendizajes matematicos
por si mismo fuera del aula.
8 | Desarrolla su potencial como docente en los contenidos de
matematica al momento de impartirlos.
9 | Considera que los métodos tradicionales utilizados por
docentes, son idoneos para consolidar nuevos conocimientos
matematicos.
10 | Cree que su metodologia para explicar los contenidos

matematicos es la mas adecuada para la comprensién de sus
estudiantes.
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11 | Cree que la estimulacion hacia los estudiantes reafirme su
curiosidad y el interés por la matemética.

12 | Piensa que la interaccion con los estudiantes en el aula es de
gran importancia para el proceso de ensefianza y aprendizaje
de la matemética.

13 | Cree que los contenidos matematicos son aplicables a la vida
cotidiana.

14 | Cree que algunos contenidos matematicos no se relacionan
con el contexto social.

15 | Cree que el contexto social del estudiante, es un factor
determinante para el aprendizaje de la matematica.

16 | Considera que las creencias personales hacia la matematica
tienen incidencia sobre su aprendizaje.

17 | Valora el uso de los conocimientos matematicos que recibe
en su formacién como docente.

18 | Considera suficiente las estrategias utilizadas por los
docentes para el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas.

19 | Considera que la motivacion del docente condiciona su
aprendizaje matematico.

20 | Muestra interés por la matematica y su aprendizaje dentro de
su formacion como docente.

21 | Considera que su agilidad mental es suficiente para resolver
problemas.

22 | Con frecuencia hace uso de la retroalimentacion con sus
estudiantes, en los contenidos matematicos.

23 | Incentiva a sus estudiantes con el uso de herramientas
innovadoras en algunas actividades matematicas dentro del
aula.

24 | Considera que su disposicién, condiciona el aprendizaje
matematicos en sus estudiantes.

25 | Disfruta cuando descubre nuevas formas de resolver
problemas matematicos en su formacién como docente.

26 | Se motiva, por realizar nuevas estrategias matematicas por si
mismo(a) como estudiante de pedagogia.

27 | Su autoestima se fortalece por superar debilidades en los
contenidos matematicos.

28 | Te satisface aprobar una evaluacion matematica obteniendo
una calificacion minima.

29 | Se siente frustrado al no poder resolver ejercicios de los
contenidos matematicos insertos en su plan de estudios.

30 | Se desanima cando no entiende algin contenido matematico
de las asignaturas de su plan de estudio.

31 | Siente miedo ante una evaluacién matematica de alguna de
las asignaturas adscritas al plan de estudio.

32 | Se siente descontento(a) cuando los resultados obtenidos en

una prueba de matematica no son los esperados.
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D. Tabla de resumen de los items del cuestionario

N° Totalmente De Totalmente
items en desacuerdo | acuerdo | de acuerdo
desacuerdo (ED) (DA) (TA)
(TD)
f % f % fl % |f %
1 Considera que todos los contenidos | 10 16,7 | 28 46,7 | 18 | 30 4 6,7
matematicos son abstractos.
2 Reconoce que la matematica es una cienciaque | 0 0 1 1,7 |17 | 28,3 | 42 70
le permite ampliar su capacidad mental.
3 Cree que el estudio de la matematica se obtiene | 10 16,7 | 30 50 15 | 25 5 8,3
mediante la memorizacion de reglas o
formulas.
4 Piensa que la matematica es util, en la vida | 0 0 2 33 |17 1283 |41 |683
cotidiana.
5 Posee alguna debilidad en los contenidos | 3 5 7 11,7 | 37 | 61,7 | 13 21,7
matematicos asociados a su plan de estudios.
6 Tiene confianza en si mismo como docente | 1 1,7 |9 15 31| 51,719 31,7
para resolver problemas rutinarios sobre
matematica en el aula.
7 Se siente capaz de adquirir nuevos aprendizajes | 2 33 |8 13,3 | 22 | 36,7 | 28 46,7
matematicos por si mismo fuera del aula.
8 Desarrolla su potencial como docente en los | 0 0 7 11,7 | 37 | 61,7 | 16 26,7
contenidos de matematica al momento de
impartirlos.
9 Considera que los métodos tradicionales | 6 10 32 53,3 |17 | 28,3 |5 8,3
utilizados por docentes, son idéneos para
consolidar nuevos conocimientos matematicos.
10 | Cree que su metodologia para explicar los | 2 3,3 |18 30 37 161,73 5
contenidos matematicos es la mas adecuada
para la comprension de sus estudiantes.
11 | Cree que la estimulacion hacia los estudiantes | O 0 1 1,7 |14 | 233 |45 75
reafirme su curiosidad y el interés por la
matematica.
12 Piensa que la interaccion son los estudiantesen | 0 0 0 0 11 | 18,3 | 49 81,7
el aula son de gran importancia para el proceso
de ensefianza y aprendizaje de la matematica.
13 | Cree que los contenidos matematicos son | O 0 2 33 2338335 58,3
aplicables a la vida cotidiana.
14 | Cree que algunos contenidos matematicos no | 5 83 |21 35 26 | 43,3 |8 13,3
se relacionan con el contexto social.
15 | Cree que el contexto social del estudiante, esun | 6 10 15 25 17 | 28,3 | 22 36,7
factor determinante para el aprendizaje de la
matematica.
16 Considera que las creencias personales haciala | 1 1,7 | 4 6,7 | 23 |38,3]| 32 53,3
matemdtica tienen incidencia sobre su
aprendizaje.
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17

Valora el uso de los conocimientos
matematicos que recibe en su formacion como
docente.

20

33,3

40

66,7

18

Considera suficiente las estrategias utilizadas
por los docentes para el proceso de ensefianza
y aprendizaje de las matematicas.

6,7

20

33,3

26

43,3

10

16,7

19

Considera que la motivacion del docente
condiciona su aprendizaje matematico.

3,3

16

26,7

42

70

20

Muestra interés por la mateméatica y su
aprendizaje dentro de su formacién como
docente.

1,7

10

16,7

22

36,7

27

45

21

Considera que su agilidad mental es suficiente
para resolver problemas.

6,7

17

28,3

28

46,7

11

18,3

22

Con  frecuencia hace uso de la
retroalimentacion con sus estudiantes, en los
contenidos matematicos.

3,3

12

20

37

61,7

15

23

Incentiva a sus estudiantes con el uso de
herramientas  innovadoras en  algunas
actividades matematicas dentro del aula.

1,7

8,3

35

58,3

19

31,7

24

Considera que su disposicion, condiciona el
aprendizaje matematicos en sus estudiantes.

25

41,7

32

53,3

25

Disfruta cuando descubre nuevas formas de
resolver problemas matematicos en su
formacion como docente.

3,3

25

41,7

33

55

26

Se motiva, por realizar nuevas estrategias
matematicas por si mismo(a) como estudiante
de pedagogia.

12

20

24

40

21

35

27

Su autoestima se fortalece por superar
debilidades en los contenidos matematicos.

38

20

33,3

38

63,3

28

Te satisface aprobar una evaluacion
matematica obteniendo una calificacion
minima.

23

38,3

21

35

12

20

6,7

29

Se siente frustrado al no poder resolver
ejercicios de los contenidos matematicos
insertos en su plan de estudios.

17

10

22

36,7

31

51,7

30

Se desanima cando no entiende algln
contenido matematico de las asignaturas de su
plan de estudio.

3,3

13

21,7

23

38,3

22

36,7

31

Siente miedo ante una evaluacién matematica
de alguna de las asignaturas adscritas al plan de
estudio.

8,3

18

30

21

35

16

26,7

32

Se siente descontento(a) cuando los resultados
obtenidos en una prueba de matematica no son
los esperados.

3,3

3,3

28

46,7

28

46,7

Tabla 73 Resumen por items del cuestionario
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