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RESUMEN

La presente investigacion intitulada Creencias sobre matematicas y el Pensamiento geométrico en
estudiantes del tercer grado de secundaria de la institucion educativa Luis Fabio Xammar Jurado,
UGEL 09 — 2022, tuvo como objetivo establecer el nivel de relacion entre las Creencias sobre
matematica y el Pensamiento geométrico. La investigacion presenta un enfoque cuantitativo, de tipo
no experimental con un disefio transeccional correlacional. La poblacion estuvo compuesta por 245
estudiantes del 3.°" grado del nivel secundaria con una muestra no probabilistica de 64 estudiantes.
En la recoleccion de datos para cada variable se utilizo la técnica de la encuesta, asi en las Creencias
sobre matematica se aplico como instrumento un cuestionario de 35 preguntas de respuestas escala
tipo Likert y para el Pensamiento geométrico una prueba de 20 preguntas, el cual tuvo un nivel de
validez muy bueno (87%) y confiabilidad excelente (0.843). En la contrastacion de hipotesis se
encontro el valor de rho = 0.724 y un p-valor (0.00) menor al nivel de significancia (0.05)
considerado, este resultado indica que hay evidencia estadistica suficiente para rechazar la hipotesis
nula general y aceptar la hipétesis alterna, por lo tanto, se concluyé que existe una correlacion positiva
fuerte entre las Creencias sobre matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer

grado de secundaria de la I.E. Luis Fabio Xammar Jurado.

Palabras clave: Creencias, matematicas, pensamiento geométrico.
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ABSTRACT

The present research entitled Beliefs about mathematics and geometric thinking in third-grade
secondary school students of the Luis Fabio Xammar Jurado educational institution, UGEL 09 —
2022, aimed to establish the level of relationship between beliefs about mathematics and geometric
thinking. The research presents a quantitative, non-experimental approach with a correlational
transectional design. The population was made up of 245 students from the 3rd grade of secondary
school with a non-probabilistic sample of 64 students. In collecting data for each variable, the survey
technique was used, thus in Beliefs about mathematics, a questionnaire with 35 questions with Likert-
type scale responses was applied as an instrument, and for Geometric Thinking a test of 20 questions,
which had a very good level of validity (87%) and excellent reliability (0.843). In the hypothesis
testing, the value of rho = 0.724 and a p-value (0.00) lower than the level of significance (0.05)
considered were found. This result indicates that there is sufficient statistical evidence to reject the
general null hypothesis and accept the alternative hypothesis. Therefore, it was concluded that there
is a strong positive correlation between Beliefs about mathematics and Geometric Thinking in third

grade secondary school students at the I.E. Luis Fabio Xammar Jurado.

Keywords: Beliefs, mathematics, geometric thinking.
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INTRODUCCION

Los estudios mas recientes vinculados al proceso ensefianza-aprendizaje toman en cuenta el
campo afectivo de los estudiantes, asi temas como la neurociencia, autorregulacién, motivacion y
otros han sido de gran interés en ser desarrollados por educadores e investigadores. En ese marco, el
componente afectivo que considerd esta investigacion son las creencias; que son concepciones de
una persona, las cuales asume como verdadero; en particular, las creencias sobre matematicas, llega

a ser uno de los tantos factores que regula en comportamiento durante el aprendizaje.

El aprendizaje de la matematica implica en el escolar la adquisicion de varias competencias,
asi el resolver problemas vinculados a la rama geomeétrica abarca una serie de procesos cognitivos,
como el razonamiento deductivo, la proyeccion de figuras y la construccion de esquemas
geomeétricos. Conjuntamente, la geometria se vale de un lenguaje propio para sefialar las propiedades
de las figuras geomeétricas y relaciones que hay entre sus elementos. Asi también, se destaca el vinculo
estrecho de la realidad con la geometria, ya que cuantiosos objetos reales se pueden representar
mediante modelos geométricos, de este modo, su aplicacidon se manifiesta en el desarrollo de juegos,
videojuegos, deportes, construcciones, obras artisticas, programas informaticos, ademas de estar
presente en la configuracion de la naturaleza. En esa linea, se propuso como variable de estudio al

Pensamiento geométrico.

Por lo presentado, el informe de este estudio se ha efectuado con el fin de analizar la
correspondencia existente entre las Creencias sobre matematicas y el Pensamiento geométrico. Esta

investigacion ha sido organizada en 6 capitulos, que se explican de forma concisa a continuacion:

El capitulo I, comprende el Planteamiento del problema, donde se desarrolla una resefia de la
realidad problematica, se fijan los problemas a resolver junto con los objetivos del estudio,

seguidamente se presentan su justificacién, delimitacién y viabilidad.

El capitulo 11, comprende el Marco teorico, en el cual se presentan los estudios precedentes
relacionados a este informe, posteriormente se desarrollan los conceptos tedricos para cada variable,

y por ultimo se muestran tablas operativas de los parametros estudiados.
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El capitulo 111, comprende la Metodologia, que contiene los detalles relacionados con el
disefio metodoldgico, la poblacion-muestra, al igual que las técnicas que se emplearon en la

recoleccion y procesamiento de los datos.

El capitulo 1V, comprende los Resultados, dividido en 2 partes, la primera contiene los
resultados descriptivos que se presentan en tablas y figuras, la segunda parte contiene los resultados
inferenciales que toma en cuenta la prueba de normalidad para los datos y la contrastacion de las

hipotesis planteadas.

El capitulo V, comprende la Discusion, donde se lleva a cabo una comparacion de los
resultados de este estudio con los hallazgos de otras investigaciones y se hace un analisis de acuerdo

aello.

Para terminar, el capitulo VI, contiene las Conclusiones que se llegaron en este estudio
elaborados a partir de los objetivos establecidos, seguido de Recomendaciones que se sostienen en
los hallazgos encontrados.
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CAPITULO | PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1. Descripcion de la realidad problematica

El campo afectivo en la actualidad ha tomado un papel importante en muchas investigaciones
educativas, asi se han realizado numerosos estudios que toman en cuenta la valoracion del estudiante
sobre su propio aprendizaje. Un componente afectivo a considerar son las creencias que tienen los
educandos, creencias que pueden influir en el comportamiento, la eficiencia académica, e incluso
limitar el despliegue de ciertas habilidades cognitivas. En particular, las creencias sobre matematicas,
pueden llegar a determinar el resultado satisfactorio en la formacion e instruccion de la ciencia

mencionada, que llega a ser complicado para muchos estudiantes.

A nivel internacional, en la Gltima evaluacion de PISA (2018) hecha en el Per(, se evaluaron
en competencias cognitivas a 6086 estudiantes de 15 afios, de los cuales el 60,3% alcanzaron un
puntaje menor a 420 en la competencia matematica, este resultado se encuentra por debajo de la linea
base (nivel 2), es decir, los estudiantes no lograron alcanzar el desarrollo de la competencia

matematica (a partir de 420 puntos).

A nivel nacional, segun la evaluacion censal realizada en el Pert en el afio 2019; en atencion
a la materia matematica, el 17,7% de los aprendices de segundo grado nivel secundaria alcanzaron
un nivel satisfactorio, es decir, consiguieron los aprendizajes propuestos del VI ciclo, mientras que
el 33% se encuentra en un nivel previo al inicio, es decir, no lograron los aprendizajes elementales,
tales resultados indican que los metodos utilizados en la ensefianza de las matematicas no son los
adecuados, o hace falta la aplicacion e innovacion de nuevos métodos que favorezcan al desarrollo

de las competencias matematicas.

Se observo en la L.E. “Luis Fabio Xammar Jurado™, los aprendices del tercer grado nivel
secundaria durante el despliegue de la sesion de matematica tuvieron dificultades para solucionar
problemas geométricos, tales como, no identificar correctamente los elementos geométricos, aplicar
de manera incorrecta los teoremas y propiedades, deficiencias en el lenguaje geométrico y el mal uso
de los instrumentos de medida, en consecuencia, obtuvieron resultados incorrectos. Las dificultades
mencionadas impiden el desenvolvimiento de la competencia matematica Resuelve problemas de

forma, movimiento y localizacién propuesta por el Ministerio de Educacion (MINEDU, 2017).
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Segun Duval (2001) la actividad geométrica abarca procesos cognitivos complejos, como el
razonamiento geomeétrico y la construccién geométrica, entre otros, que se tienen que tomar en
cuenta para el aprendizaje de la geometria, siendo una de las ramas de la matematica donde el docente
reconoce dificultades en su ensefianza y tiene menos éxito. A lo largo de la historia la geometria se
desarroll6 a partir de problemas reales, comenzando con la estimacién de areas de terrenos y
volimenes de piramides en Egipto, ello le permite vincularse aun mas con a la realidad, segun Luis
Abreu & Barot (2017). Los problemas geométricos se pueden adaptar a situaciones reales del

contexto, dando un sentido al aprendizaje, incluso ganar la preferencia del alumnado.

Las experiencias en el aprendizaje de la matematica pueden ser valorados negativamente por
los estudiantes si no se llega a comprender el problema ni dar con la solucién, caso que se ha
observado en algunos escolares. De acuerdo a McLeod (1992) las situaciones similares de aprendizaje
con los mismos resultados pueden generar creencias, emociones y actitudes, que bien pueden ser
positivas 0 negativas, de acuerdo con la evaluacion de las respuestas obtenidas, influenciando en el

proceso de aprendizaje.

Esta investigacion tuvo lugar el contexto de la L.LE. “Luis Fabio Xammar Jurado”, que se
encuentra en la localidad de Santa Maria, provincia de Huaura, region Lima Provincias-Peru. Por la
problematica observada, se indagé acerca de la relacion que existe entre la Creencias sobre

Matematicas y el Pensamiento Geomeétrico, junto con un andlisis dimensional de cada variable.

1.2. Formulacion del problema
1.2.1. Problema general

¢Cual es el nivel de relacion que existe entre las Creencias sobre matematicas y el Pensamiento

geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la Institucion Educativa Luis Fabio

Xammar Jurado, UGEL 09 - 2022?

1.2.2. Problemas especificos

P.E.1: ;Qué relacion existe entre las Creencias acerca de la naturaleza de las matematicas y
Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la Institucion Educativa
Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 - 2022?
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P.E.2: ;{Qué relacion existe entre las Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de matematicas
y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la Institucion Educativa
Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 - 2022?

P.E.3: ;{Qué relacion existe entre las Creencias acerca del papel del profesorado de matematicas y el
Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la Institucion Educativa

Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 - 2022?

P.E.4: (Qué relacion existe entre las Creencias suscitadas por el contexto sociofamiliar y el

Pensamiento geomeétrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la Institucion Educativa

Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 - 2022?

1.3. Objetivos de la investigacion

1.3.1. Objetivo general
Establecer la relacion que existe entre las Creencias sobre matematicas y el Pensamiento geométrico
en estudiantes del tercer grado de secundaria de la Institucion Educativa Luis Fabio Xammar Jurado,

UGEL 09 - 2022.

1.3.2. Objetivos especificos

O.E.1: Determinar el nivel de relacidn que existe entre las Creencias acerca de la naturaleza de las
matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la
Institucion Educativa Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 - 2022.

O.E.2: Determinar el nivel de relacion que existe entre las Creencias acerca de uno mismo como

aprendiz de matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria

de la Institucién Educativa Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 - 2022.

O.E.3: Determinar el nivel de relacion que existe entre las Creencias acerca del papel del profesorado

de matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la

Institucion Educativa Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 - 2022.

O.E.4: Determinar el nivel de relacion que existe entre las Creencias suscitadas por el contexto

sociofamiliar y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la
Institucion Educativa Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 - 2022.
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1.4. Justificacion

De acuerdo con Vizcaino Escobar y Otero Ramos (2012) las investigaciones acerca de las
creencias permiten al profesor conocer los juicios y comportamientos de los escolares, identificar sus
destrezas y carencias, para luego, modificar las actividades en la ensefianza y tomar decisiones que
favorezcan al aprendizaje. Por ello, este estudio abarca un analisis dimensional de la variable
Creencias sobre Matematicas, busqueda de informacién primaria y aplicacion de instrumentos para
su medicién. Los resultados obtenidos determinaron cudn importante son las creencias en la fase de

formacion e instruccién de las matematicas.

MINEDU (2017) propone 4 competencias matematicas a desarrollar en la educacion basica,
siendo uno de ellos la competencia Resuelve problemas de forma, movimiento y localizacion, que
hace referencia a la Geometria. Para Duval (2001) la ensefianza de la geometria presenta mas
dificultades en comparacion con otras ramas de la matematica, puesto que la actividad geométrica
implica desarrollar procesos cognitivos complejos, por ello en este estudio se realiz6 un analisis
dimensional del Pensamiento Geométrico, detectando asi los factores a tener en cuenta en la fase de

instruccion, asimilacion y adquisicion de contenidos ligados a la materia geométrica.

Desde un significado tedrico, el estudio permite conocer el tipo de relacion que existe entre
las Creencias sobre Matematicas y el Pensamiento Geométrico de los aprendices de tercer grado nivel
secundaria, para después evaluar dichas variables de estudio como ejes tedricos en el mejoramiento
de la instruccion matematica y obtencion de saberes. También se puede emplear para conducir futuras

investigaciones en otras areas académicas que guardan relacion con estas variables.
1.5. Delimitaciones del estudio

El estudio abarca los siguientes aspectos:

Delimitacion espacial

El estudio se desarrollé en la localidad de Santa Maria, provincia de Huaura, region Lima Provincias,

precisamente en la Institucion Educativa Estatal Luis Fabio Xammar Jurado.
Delimitacion temporal
El estudio se realizo en el ciclo académico del afio 2022.
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Delimitacion teméatica

Se realizd un analisis del nexo de los pardmetros indagados: Creencias sobre Matematicas y

Pensamiento Geométrico, en los aprendices de tercer grado nivel secundaria.
1.6. Viabilidad del estudio

Viabilidad institucional: Se tiene acceso a los salones de clase de nivel secundario de la I.E. Luis
Fabio Xammar Jurado para la aplicacion de los instrumentos correspondientes, también se cuenta con

el apoyo del docente a cargo de la seccion.

Viabilidad econdémica: Para esta investigacion, la mayor parte de la informacion sera obtenida a
través de libros digitales, reduciendo los costos. Para la aplicacion de los instrumentos como los
cuestionarios seran necesarios materiales como hojas bond y lapiceros los cuales tienen un precio

maodico.

Viabilidad temporal: Este estudio se llevara a cabo en el cuarto bimestre académico, la aplicacion

de los instrumentos se realizara durante las sesiones de clase programadas.

Viabilidad ética: La informacion suministrada por los alumnos sera manejada de manera
confidencial, sin evidenciar casos particulares, este estudio no ocasionara perjuicios a los

participantes.
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CAPITULO Il MARCO TEORICO

2.1. Antecedentes de la investigacion
2.1.1. Antecedentes internacionales

Segun Fernandez Cezar, Adriano Rincon y Prada Nuafiez (2019) en su articulo “;Se
relacionan las creencias sobre las matematicas con el rendimiento académico en matematicas en
estudiantes de contexto vulnerables?”, cuyo objetivo fue determinar el nivel de relacion que existe
entre las creencias matematicas y el rendimiento académico de los alumnos. El estudio tiene un
enfoque cuantitativo, de tipo no experimental y disefio transversal correlacional-causal. La poblacién
estuvo constituida por 562 alumnos del nivel primario de la I.E. de Cucuta, Norte de Santander-
Colombia y se trabajé con una muestra no probabilisticas de 121 estudiantes. La encuesta fue técnica
empleada fue para medir la varible creencias sobre las matematicas, el cual tuvo como instumento
fue un cuestionario tipo liker; y para el rendimiento académico se optd por el instrumento
Caracterizacion de las habilidades y procedimientos del programa Todos a Aprender (PTA) del MEN.
El estudio concluye que: “La correlacion entre estas dos variables, creencias y rendimiento se observa
que es positiva es decir al aumentar la positividad de las creencias sobre matematicas en los
estudiantes, aumenta el rendimiento académico de estos, y viceversa” (p.13), con un grado de

correlacion significativo, donde el coeficiente de pearson r = 0.883 y el valor de p < 0.1.

Segun Patifio Garcés, Robles Gonzalez y Sdenz Mass (2018) en su articulo “Desarrollo de
las competencias matematicas en el pensamiento geométrico, a través del método heuristico de
Polya” cuyo objetivo fue medir la efectividad del Método de Polya, en el desarrollo del pensamiento
geométrico de los educandos. El estudio sostiene un enfoque cuantitativo, con un disefio cuasi-
experimental. La poblacion estuvo constituida por 102 estudiantes del quinto grado de secundaria, de
la I.E. Villa Cielo, para la muestra se eligieron 2 de las 3 secciones de forma aleatoria, uno para el
grupo de control y el otro para el experimental. Para medir la varible Pensamiento Geométrico se
empled un test de 22 items, para ser desarrollado en 90 minutos, para la aplicacion del Método de
Polya se elaboraron guias didaticas para desarrollar la unidad de estudio referente a Sélidos
Geomeétricos. Una de las conclusiones del estudio fue: “La implementacion de la estrategia didactica
en un periodo académico sirvid para mejorar las habilidades y competencias del pensamiento
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geométrico en los grupos experimentales, donde los aprendizajes de los estudiantes fueron
significativos” (p.64).

Segun Canales Gallegos (2014) en su investigacion llamada “Un estudio comparativo de las
Creencias sobre el Aprendizaje en Matematica en alumnos de 5° a 8° afio de educacion béasica y su
relacion con el Rendimiento Escolar” cuyo objetivo fue describir las creencias sobre el aprendizaje
en matematicas y determinar la relacion que guarda con el rendimiento escolar de los estudiantes. El
estudio tiene un enfoque cuantitativo, con un disefio longitudinal comparativo de corte transversal.
La poblacién estuvo constituida por escolares de Ensefianza Basica de 5° a 8° afio de una I.E.
particular de la provincia Nuble, se realizé un muestreo estratificado con un tamafio de muestra igual
a 159 estudiantes. La encuesta fue la técnica empleada, que tuvo como instrumento un cuestionario
de 25 preguntas de opcion multiple para medir las dimensiones de la variable. Como conclusion se
obtuvo que las creencias presentadas por los alumnos de 5° a 8° afio favorecen al aprendizaje de la

matematica.
2.1.2. Antecedentes nacionales

De acuerdo con Solis Lavado (2021) en su investigacion intitulada “Sistema de creencias
sobre las matematicas en estudiantes de educacion superior de la region Junin” cuyo objetivo fue
determinar en la poblacion estudiantil qué sistema de creencias presentan sobre las matematicas, si
éstas son positivas 0 negativas. Esta publicacion presenta un enfoque cuantitativo de tipo descriptivo,
con un disefio descriptivo comparativo. Con una poblacion constituida por “... todos los estudiantes
de educacion superior de la region Junin, lo que corresponden a 16 carreras profesionales, del 1 a VI
semestre de estudios, en el periodo académico 2019 (p.32) de la cual se obtuvo una muestra de 1852
estudiantes. Se emplearon las técnicas como el fichaje, la encuesta y la observacion; y de
instrumentos se utilizaron un cuestionario para los datos generales y una Escala del sistema de
creencias para recolectar datos acerca de la variable. Como resultado se obtuvo que “El sistema de
creencias sobre las matematicas en los estudiantes de educacion superior de la region Junin son
positivas, como comprobo estadisticamente mediante la prueba Chi cuadrada (X2, =1547,839), para

una significancia a=0,05 y para 2 grados de libertad” (p.102).
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Segun Bautista Condori (2018) en su investigacion titulada “Creencias, Actitudes y
Aprendizaje de la Matematica en los estudiantes de educacion secundaria” cuyo objetivo fue
establecer la relacion entre las actitudes, creencias y el aprendizaje de la matematica en los educandos
de la I.E. Secundaria Taipicirca, periodo 2015. El estudio tiene un enfoque cuantitativo, de tipo no
experimental con un disefio de investigacion correlacional descriptivo. La poblacién estuvo
conformada por 61 alumnos que representan el total del alumnado de la I.E.S. Taipicirca del distrito
de Acora, para este estudio se trabajo con toda la poblacidn. Para recopilar datos de las variables
creencias y actitudes en matematicas se hizo uso de la técnica de la encuesta, cuyo instrumento se
sostiene en un cuestionario de 44 items de respuesta tipo likert, y para la variable aprendizaje de
matematica se hizo uso de la observacién documental como técnica que se apoy0 en la guia de
observacién documental para recoger los promedios finales del curso de matematica. Una conclusion
del estudio sostiene que “Las creencias y el logro de los aprendizajes se relacionan de forma
moderada positiva directa, el coeficiente de correlacion parcial r de Pearson es 0,464 ...” (p.81) con
unt, = 3.989 > t, = 1.672 y un nivel de significancia de 0.05.

Segun Lozano Malca (2018) en su investigacion titulada “Percepciones y Creencias sobre el
Proceso Ensefianza - Aprendizaje de la Matematica y su relacion con el Rendimiento Académico de
los estudiantes de educacion secundaria de tres Instituciones Educativas Publicas del distrito de
Cajamarca, Afio 2016” cuyo objetivo fue establecer el grado de relacion entre las percepciones y
creencias acerca del aprendizaje y ensefianza de la matematica con el rendimiento escolar de los
educandos de nivel secundario. La investigacion presenta un enfoque cuantitativo de tipo transecional
descriptivo, con un disefio no experimental. Para la poblacion, se consideraron 710 educandos de
nivel secundaria correspondiente al quinto grado de tres instituciones, con una muestra no
probabilistica de 92 alumnos. Empled como técnica la encuesta, que se apoyo con un cuestionario de
70 items con respuestas de escala tipo likert. Una conclusion del estudio fue que existe una relacion
positiva entre las creencias y el rendimiento académico en el area de matematica, con un coeficiente

de correlacion de Pearson igual 0,520.

Segun Chipana Ancca (2017) en su investigacion titulada “Grado de Correlacion entre las
Creencias Matematicas y el Aprendizaje Matematico en los estudiantes de la Institucién Educativa
Secundaria César Vallejo de Juliaca-2016” cuyo objetivo fue “Conocer el grado de correlacion

existente entre las creencias matematicas y el aprendizaje matematico ...” (p.19) en los educandos.
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El estudio presenta un enfoque cuantitativo, de tipo no experimental con un disefio correlacional. La
poblacion estuvo constituida por todos alumnos del segundo grado de secundaria de la I.E.S. Cesar
Vallejo de Juliaca, que llegaron a ser 69 alumnos, se trabaj6 con el total de la poblacion. Para medir
el Aprendizaje Matematico se empled la téncia del examen que tuvo como instrumento 3 pruebas
escrita de 5 preguntas cada una y para medir las Creencias Matematicas se manejo una encuesta que
tuvo como instrumento un cuestionario de 12 preguntas dicotomicas. Una de las conclusiones del
estudio fue que “Existe un alto grado de correlacion entre las creencias matematicas y el aprendizaje
matematico .... El valor de r=0,909 expresa que las variables de estudio presentan una relacion
positiva muy alta” (p.91).

De acuerdo con Tamayo Torres (2017) en su investigacion titulada “Creencias, actitudes del
aprendizaje de matematicas asociado al rendimiento académico de matematica en estudiantes del
programa avance universitario de la Universidad Tecnoldgica del Pert, 20177 cuyo objetivo fue
determinar como se relacionan las creencias y la actitud sobre la matematica con el rendimiento
académico de la misma materia en alumnos universitarios. La investigacion presenta un enfoque
cuantitativo no experimental con disefio correlacional causal. La poblacion estuvo conformada por
320 estudiantes del Programa de avance universitario de la Universidad Tecnologica del Perd, ciclo
2017-2” (p.50), aprendices que requieren de nivelacion matematica para poder llevar el curso de
Matematica Basica del | ciclo, de la cual se consideré a 76 de ellos como muestra. La técnica
empleada en el estudio para medir la varible creencias y actitudes sobre la matematica fue la encuesta
directa que tuvo como instumento un cuestionario de tipo liker, para el rendimiento académico se
emple6 como técnica la evaluacion sumativa acompafiado de unas actas de evaluacion. Una de las
conclusiones del estudio fue “No existe relacion estadisticamente significativa de la variable creencia
sobre la matematica con el rendimiento académico del curso de matematica de los estudiantes del

Programa de avance universitario del ciclo 2017-2 de la Universidad Tecnologica del Pert ...” (p.89).

Ayala Rosillo (2020) llevo a cabo una investigacion titulada “El Modelo Van Hiele y su
Efecto en el Desarrollo del Pensamiento Geométrico en los Estudiantes del Primer Grado de
Secundaria de la IEP Trilce de San Juan de Lurigancho, 2016 cuyo objetivo fue “Determinar si la
aplicacion del modelo de Van Hiele tiene efectos significativos en el desarrollo del pensamiento
geométrico” (p.7). La investigacion presenta un enfoque cuantitativo de tipo experimental con un

disefio cuasiexperimental. En la muestra se consideraron 64 escolares de primer grado de secundaria;
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dividido en dos grupos, 32 estudiantes en el grupo experimental y 32 estudiantes en el grupo de
control. Latécnica empleada en esta investigacion es la encuesta que tuvo como instrumento una pre
y post prueba de 20 items para medir la variable Desarrollo del Pensamiento Geométrico y para el
Modelo de Van Hiele se desarroll6 el Modulo de aprendizaje “Ensenanza de los cuadrilateros”. Una
de las conclusiones del estudio fue “La aplicacion del modelo de Van Hiele si influye en el desarrollo

del pensamiento geométrico en los estudiantes del 1° afio de secundaria ...” (p.77).

Segln Barreto Salinas (2021) en su investigacion intitulada “Propuesta Estrategias de
Situaciones Contextualizadas para mejorar el pensamiento geométrico en estudiantes de educacion
secundaria de una institucion educativa, Tumbes-2020” cuyo objetivo fue “Proponer las Estrategias
de Situaciones Contextualizadas para mejorar el pensamiento geométrico” (p.47). La investigacion
presenta un enfoque cuantitativo de tipo transversal descriptivo - propositivo, con un disefio no
experimental. Con una poblacién constituida por 132 alumnos de cuarto grado de secundaria, con
una muestra no probabilistica de 35 escolares elegidos de manera intencional. La técnica del estudio
fue la encuesta, que tuvo como instrumento una prueba de 20 preguntas con alternativas de solucion.
Una de las conclusiones del estudio fue que ... la mayor cantidad de estudiantes de cuarto grado de
secundaria de la Institucion Educativa “Tapac Amaru”- Tumbes, se ubicaron en los niveles de bajo

y regular del pensamiento geométrico” (p.77).
2.2. Bases teoricas

2.2.1. Creencias sobre Matematicas

Segin McLeod (1992) a partir de la década del 60 se inician los estudios que tratan de
involucrar los factores afectivos en las teorias cognitivas, como lo demuestran las investigaciones
realizadas por de Schacter y Singer; mas tarde en la decada de los 80 los psicologos cognitivos
también abordaron esta tematica, destacando los trabajos de Lazarus y Mandler publicados en 1984.

El psicdlogo educativo Mandler destaca entre los investigadores por analizar el vinculo entre
el campo afectivo y las dificultades en la educacion matematica, desde su perspectiva las respuestas
emocionales a la interrupcion de los planes dan lugar a los factores afectivos. Los planes (sucesion
de acciones que nacen de la activacion de un esquema) frustrados de la persona genera una respuesta
fisiolégica (excitacion) que se puede manifestar como una tension muscular o aumento en los latidos

del corazon; simultdneamente la persona intenta evaluar la interrupcion dandole un significado, el
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cual puede ser positivo o negativo. Para analizar el proceso de significado a las interrupciones, se
puede considerar 3 partes: lero) La interpretacion cognitiva de la excitacion e interrupcion da lugar
al significado, significado que esta sujeto a las experiencias y creencias (cultura) de la persona; 2do)
La emocion resultado de la excitacion puede ser intensa, en la mayoria de casos es de duracion
temporal, las personas se adecuan al suceso imprevisto, buscan otra manera de ejecutar su plan en el
contexto presentado para poder cumplir con el objetivo; 3ero) Las interrupciones reiteradas en
contextos similares dan como fruto emociones que cada vez reducen su intensidad, asi la persona
ante situaciones similares brindara respuestas que frecuentemente seran mas automaéticas, menos

intensas y predecibles, disminuyendo las exigencias del proceso cognitivo (McLeod, 1992).

Segun McLeod (1992) el campo afectivo de los escolares se puede resumir en tres
dimensiones: lero) Las creencias sobre las matematicas y como aprendices de matematicas
determinan las respuestas afectivas frente a los problemas de la materia; 2do) Las emociones
(positivas o negativas) que experimentan al no encontrar solucién al problema, que es ineludible
durante el aprendizaje de las matematicas; 3ero) Las actitudes (positivas 0 negativas) que aprenden

los escolares a partir de sus experiencias en el desarrollo del curso de matematicas.

Para comprender mejor la relacion entre el campo efectivo y el aprendizaje de la matematica,
se presenta el siguiente ejemplo: un escolar con la creencia de que los problemas matematicos se
pueden resolver en un tiempo determinado, al enfrentarse con uno de esos problemas, se podria
encontrar 2 situaciones: lero) Lograr la solucion del problema en un tiempo prudente, por lo cual, el
escolar registrara emociones y experiencias positivas; 2do) No lograr la solucién del problema, lo
que equivale al blogueo e interrupcién del plan, el escolar registrard emociones (excitacion) y
experiencias negativas. Si el estudiante sigue registrando vivencias acerca de la materia al cual le
atribuye un significado negativo, se formaran respuestas automaticas y estables, para este caso el

escolar habria cultivado actitudes negativas hacia los problemas matematicos (McLeod, 1992).

De acuerdo con Vizcaino Escobar y Otero Ramos (2012) muchas investigaciones escolares
tienen en cuenta el campo afectivo para entender el despliegue cognitivo y conductual de los
educandos, asi, la dimension afectiva ha tomado el mismo valor e importancia que la dimensién
cognitiva, apareciendo como variable principal en algunas investigaciones, ademas, también se han
involucrado otros factores en el proceso de aprendizaje como el contexto sociocultural en donde se

desenvuelve el estudiante. La dimension afectiva promovida por el investigador y educador Mc Load
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sostiene que los afectos tienen un rol preponderante en la fase de aprendizaje e instruccion de materias

formativas, los cuales, en algunos casos, son mas predominantes que la misma educacion.

Mandler propone un modelo acerca del Dominio Afectivo en la Educacién Matematica, que
consta de tres constructos fundamentales: las creencias, las actitudes y las emociones, como se
presenta en la Tabla 1 (McLeod, 1992).

Tabla 1
El dominio afectivo en la educacion matemética
Categoria Ejemplos
Creencias
Sobre las matematicas Las matematicas se basan en reglas
Sobre uno mismo Soy capaz de resolver problemas
Sobre la ensefianza de las matematicas Ensefianza es narrar
Sobre el contexto social El aprendizaje es competitivo
Aversion a la prueba geométrica
Actitudes Disfrute de la resolucion de problemas

Preferencia en aprender por descubrimiento
Alegria (o frustracion) al resolver problemas no

Emociones rutinarios.
Respuestas artisticas hacia las matematicas

Nota: Tomado de McLeod (1992)
2.2.1.1. Concepto de Creencias sobre Matematicas

Los estudiantes durante su etapa escolar van fabricando un concepto de lo que es la
matematica, los resultados de las investigaciones acerca de las creencias de los escolares evidencian
el concepto que tienen acerca de la matematica, donde sobresalen concepciones como la de una
ciencia tediosa, repetitiva, complicada, Ilegando a ser para algunos un martirio, que muy alejado esta
a la de una ciencia ludica, innovadora, atractiva e importante. Las instituciones educativas y los
medios de comunicacién no han podido promocionar a la matematica como una ciencia lidica y
experimental, con problemas motivadores y Utiles, que brinde una satisfaccion al estudiante al

resolverlos (Vizcaino Escobar & Otero Ramos, 2012).

Las creencias son proposiciones a las cuales se le asigna un valor de verdad, y pueden llegar
a conducir el estilo de vida la persona. Para Fischman Kalincausky (2012) las creencias son “ideas

que asumimos como realidad y terminan normando nuestra vida” (p.29).
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Las creencias se generan en base a las experiencias e ideas preconcebidas, forman parte del
mundo interior de la persona, y pueden conducir el comportamiento. Segun Moreno Moreno y
Azcarate Giménez (2003) se conceptualizan como:
“Son conocimientos subjetivos poco elaborados, generados a nivel particular por cada
individuo para explicarse y justificar muchas de las decisiones y actuaciones personales y
profesionales vividas. Las creencias no se fundamentan sobre la racionalidad, sino mas bien
sobre los sentimientos, las experiencias y la ausencia de conocimientos especificos del tema
con el que se relacionan, lo que las hacen ser muy consistentes y duraderas para cada
individuo” (p.267).

Con frecuencia se publican investigaciones que consideran el punto de vista del estudiante
acerca de su aprendizaje, dichas investigaciones tienen como objetivo “explorar qué significado tiene
el aprendizaje para el sujeto que aprende o como lo experimenta, lo comprende o lo conceptualiza”
(Marton, Watkins & Tang, 1997, como se cit6 en Vizcaino Escobar & Otero Ramos, 2012, p.120).
En contraste a la educacion tradicional, donde el estudiante es receptor del conocimiento, ahora se
hace énfasis al estudiante como sujeto constructor de sus propios aprendizajes donde interviene de
forma maés activa, en esta forma de aprendizaje las experiencias y conocimientos previos son
necesarias para comprender los nuevos saberes y darle un sentido.

Las numerosas investigaciones que se han realizado acerca de la experiencia del aprendizaje,
la vinculan intimamente con: las creencias epistemoldgicas, concepciones de aprendizaje y
estrategias, enfoques de aprendizaje y resultados académicos, mostrando en los resultados una
correlacion significativa en algunos casos. Reconociendo a las Creencias Epistemoldgicas como un
pilar fundamental en el aprendizaje, ya que favorece la relacion entre las experiencias subjetivas del
estudiante con el propio proceso de aprendizaje (Vizcaino Escobar & Otero Ramos, 2012).

Las creencias epistemologicas se conceptualizan como un conjunto estructurado “... de
creencias que posee el individuo acerca de la naturaleza no sélo del conocimiento, sino también del
aprendizaje, las cuales son relativamente independientes entre si” (Vizcaino Escobar & Otero Ramos,
2012, p.121).

El sistema de creencias de los alumnos incide en las labores académicas establecidas en la
sesién de matematica, asi como al aprendizaje de esta materia. Estas creencias estan determinadas

por: lero) las experiencias negativas relacionadas con la ensefianza de la matematica, aqui
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encontramos la poca atencion que se da a las exigencias que se hacen en clases y en el mismo
desarrollo en los problemas matematicos; 2do) las dificultades en el manejo de saberes y propiedades
matematicas, no se da el cambio en el nivel del pensamiento, de lo concreto a lo abstracto para su
mejor comprension; 3ero) la cantidad escasa de estudiantes que tienen destrezas para resolver
problemas y dominio de las propiedades matematicas; 4to) el concepto que se tiene acerca del
contenido y ejercicios matematicos que se desvinculan totalmente de las situaciones reales del
contexto, por lo cual el escolar no encuentra aplicabilidad a esta materia; por ultimo 5to) la
motivacion que se da al curso de matematica no es la apropiada, no se vende como una materia
atractivay creativa, con juegos que dinamicen el desarrollo de las actividades matematicas. (Vizcaino
Escobar & Otero Ramos, 2012).

2.2.1.2. Dimensiones de Creencias sobre Matematicas

Segun McLeod (1992) las creencias concernientes a las matematicas en el contexto educativo
estan sustentados en las vivencias de los alumnos y docentes, las creencias de los alumnos estan
organizados en 4 categorias: creencias referidas a la ciencia matemaética, creencias del educando
como aprendiz de matematicas, creencias relacionadas al rol docente y ensefianza de la disciplina
matematica y creencias acerca del entorno social en donde se desenvuelve el alumno.

Caballero Carraso y Blanco Nieto (2007) elabora de un cuestionario para valorar el campo
afectivo de los educandos en relacién a las matematicas, considerando 6 categorias de las cuales 4 de
ellas corresponden a las creencias sobre matematicas, las cuales hacen referencia a la naturaleza de
las matematicas, el estudiante como aprendiz de matematicas, la funcion que desempefia el docente

de matematicas y al contexto sociofamiliar.
a) Creencias acerca de la Naturaleza de las matematicas.

Segun Caballero Carraso y Blanco Nieto (2007) este factor permite conocer la importancia
que los escolares le asignan a las matematicas, asi como el concepto y la manera de aprender que
tienen de esta materia, abarca los siguientes aspectos:

Aplicabilidad en el ambito cotidiano: Abarca la importancia y provecho que creen poder
obtener de la matemaética, adaptando estos conocimientos a eventos reales de su entorno. Los

escolares asumen si las matematicas son o no indispensables y utiles en las diversas areas de la vida,
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también si sus capacidades empleadas al solucionar problemas matematicos en las aulas guardan o
no relacién con las empleadas al momento de resolver conflictos que se presentan en la vida diaria.

Apreciacién como ciencia abstracta: Abarca la percepcion de la materia como una ciencia
ideal y mecénica que esta apartada de la realidad con un sin fin de férmulas matematicas para aplicar.
Estéa relacionado con la manera en que los escolares ven a las matematicas, ya sea como una ciencia
tediosa, molesta, complicada, distante o no de la realidad, divertida o agradable. Involucra también
la valoracion de los escolares frente a la respuesta y al procedimiento a seguir en la resolucién un
problema matemaético; asi, como la importancia asumida a la memorizacion de reglas, formulas y
proposiciones de la ciencia matematica.

Modos de aprender las matematicas: Abarca el punto de vista que tiene escolar acerca de la
fase de aprendizaje de las matematicas. Guarda relacion con la manera mas Optima de aprender esta
ciencia, ya sea mediante el estudio individual o colectivo; también destaca la exploracion de
diferentes formas y procedimientos al desarrollar un problema matematico cuando el escolar cursaba
la primaria o afios anteriores en el nivel secundaria. Los conocimientos sobre la formula o método
que ha desarrollado el docente o el que aparece en el libro permite dar solucion a la mayoria de los
problemas en pocos minutos, esta situacion es diferente para cada escolar segin sus creencias,

intereses, motivaciones y aspiraciones.

b) Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de matematicas

Segun Caballero Carraso y Blanco Nieto (2007) este factor tiene como fin reconocer los
diferentes niveles de confianza que tienen los escolares en sus destrezas para resolver ejercicios y el
valor gue le dan al logro que consiguen, abarca los siguientes aspectos:

Confianza en las capacidades: Abarca la tranquilidad y seguridad que el escolar tiene al
momento de resolver problemas matematicos, a partir de un conjunto de habilidades que ha
desarrollado. Hace referencia a la confianza que tiene el educando cuando encara problemas de
matematica, a la seguridad de conseguir un resultado acertado para un problema matematico, la
valoracion de sus capacidades y destrezas en matematicas, la serenidad y paciencia al momento de

resolver este tipo de problemas.

Expectativas de logro: Abarca la satisfaccion y el agrado que se tiene por aprender
matematicas, asi como el peso que tiene al momento de elegir diversas rutas formativas en

matematicas, con el afan de comprender los conocimientos matematicos, generando la apreciacion y
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consideracion de los compafieros. Sefiala el grado de afinidad de los escolares hacia las matematicas
y la influencia que tuvo esta materia al momento de elegir una carrera a estudiar; la relacion que
tienen los compafieros de clase con los escolares mas destacados en el rea de matematica, los cuales
pueden ser estimados o detestados. Indica como el alcance de entendimiento de las matematicas
puede influir en asimilar y confrontar otras materias vinculadas a ella, como lo son la quimica y la

fisica elemental.

Atribucion causal de éxito o fracaso: Abarca las causas, motivos y razones a los cuales el
estudiante asigna como determinantes en el éxito o fracaso en el aprendizaje de las matematicas,
pudiendo ser la actitud del profesor, tiempo de estudio, esfuerzo y la suerte. Toma en cuenta, el
desempefio de los escolares en el curso de matematica a partir de la disposicion del docente; la
obtencion de altas calificaciones en la materia cuando se ocupa mayor tiempo a estudiar; también
considera los factores que inciden en la obtencion de respuestas correctas al resolver un problema

matematico, como lo son el trabajo constante, la dedicacion o la suerte.

c) Creencias acerca del papel del profesorado de mateméaticas

Segun Caballero Carraso y Blanco Nieto (2007) este factor tiene como objetivo analizar los
juicios y percepciones de los escolares referente al rol que tiene el docente del curso de matematica.

Acompafiamiento docente: Comprende la percepcién del estudiante acerca de la actuacion
docente en la fase formativa e instruccion matematica. Hace referencia a los desempefios del profesor
de matematica en el aula, los cuales se mencionan a continuacion: la explicacion de un tema de forma
clara, directa y con motivacion; la preocupacion por el progreso y desempefio del escolar; la
apreciacion de las actividades y tareas realizadas por el alumnado; y la aclaracion a interrogantes que
aparecen en el desarrollo de las clases.

Metodologia en la ensefianza: Abarca las estrategias y recursos didacticos utilizados por el
profesor en la fase de instruccién matematica. El indicador hace mencion a la amplia gama de
recursos, materiales y situaciones practicas que el docente emplea en la ensefianza, las situaciones
planteadas deben posibilitar al escolar vincular a las matematicas con hechos reales que ocurren en
el entorno.

Interaccion profesor-alumno: Abarca el vinculo afectivo existente entre el profesor y el
escolar, esta relacion se manifiesta en el trato y estimacion de los mencionados, el cual puede ser
agradable y reciproco, o apético.
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d) Creencias suscitadas por el Contexto sociofamiliar.

Segun Caballero Carraso y Blanco Nieto (2007) este factor tiene como objetivo estimar la
incidencia del medio externo (personas del entorno) en la fase de aprendizaje de la ciencia
matematica, asi poder conocer la realidad en el que se desarrolla el escolar.

Interés de los padres: Sefiala el apoyo y &nimo que infunden los padres a sus hijos en el

aprendizaje de las matematicas,

Expectativas de los padres: Indica los logros que esperan los padres de sus hijos en
matematicas, anhelando mejores resultados en su aprendizaje y buenas calificaciones.
Interés de amigos: Indica la preferencia o apatia hacia el curso de matematica por parte de los

amigos del estudiante.

Progreso socioeconémico: Abarca el enfoque que se dan a las matematicas en el ambito
econdémico, social, académico y profesional. Las matematicas toman relevancia por el vinculo que
guardan con carreras profesionales de mayores sueldos y mejor trato laboral, como la arquitectura,
ingenieria, economia, contabilidad, docencia, entre otros. En lo social, el poseer conocimientos
amplios de matematica permite que el individuo desempefie actividades relacionadas a esta ciencia
en la comunidad. En lo académico y profesional tener dominio de las matematicas puede posibilitar

el dominio en las materias de estudio y el logro en la carrera profesional respectivamente.

Estereotipos sociales: Abarca la relacion entre el agrado por las matematicas y los rasgos
conductuales (extroversion, introversion) junto con los procesos cognitivos (creatividad,
inteligencia). Indica como son vistas las personas sobresalientes en matematicas, en un aspecto
negativo pueden ser vistas como raras, con comportamientos peculiares; de forma positiva se les
puede etiquetar como personas creativas e inteligentes, e incluso como personas que no gastan tiempo

en razonar.
2.2.2. Pensamiento Geométrico

Dentro de las ramas de la matematica se encuentra la geometria, esta area permite vincular a
las matemaéticas con el entorno mediante las figuras geométricas, asi, se pueden resolver situaciones
contextualizadas mediante representaciones graficas de los objetos fisicos de la realidad y efectuar
operaciones numeéricas, por ejemplo, calcular el area de un terreno rectangular donde el largo es el
doble de su ancho, calcular la cantidad de alambre en metros para construir un cerco perimétrico de
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un terreno cuadrangular. Segin Luis Abreu y Barot (2017) las vivencias diarias que ocurren en el
entorno; junto con las caracteristicas de los objetos espaciales que manifiestan formas comunes, asi
como simetrias y propiedades geométricas que perduran después de transformaciones, etc., conducen
de forma habitual al concepto de congruencia y semejanza de figuras geométricas, encaminan las
nociones de ortogonalidad entre rectas y posibilitan la identificacion de diversas figuras simétricas
como la circunferencia, la elipse, el cuadrado, el rombo, entre otros.

Las grandes culturas antiguas como la egipcia, la babilénica y la china manifestaron un
pensamiento geométrico muy bésico, generalmente relacionado a tareas de medicion y cuantificacion
de longitudes, areas y volumenes. Los babilonios estimaban areas y volimenes, pero lo hacian solo
por provecho administrativo, por ejemplo, en la construccidn de presas y canales se necesitaba saber
la cantidad de tabiques o el tiempo a emplear en hacer zanjas. Los egipcios también obtuvieron
beneficios de las matematicas, en particular en la estimacion de volimenes de sus pirdmides. No se
hallaron evidencias de uso del razonamiento deductivo y las formulas se aplicaban en los célculos,
sin importar por qué funcionaban (Luis Abreu & Barot, 2017).

La evidencia mas antigua de pensamiento geométrico deductivo se manifiesta en la antigua
Grecia, con el filésofo Thales de Mileto (625-546 a.e.c.) que propuso el calculo de la altura de una
piramide mediante la medida de la sombra que proyectaba ésta, en el instante que la sombra de una
vara vertical tenga la misma medida que la longitud de su altura. Asi comienza la geometria en la
antigua Grecia con 2 teoremas valiosos y practicos: el primero enuncia que en dos triangulos
semejantes las longitudes de sus lados son proporcionales, el cual se le atribuye a Thales de Mileto,
y el segundo enuncia que en todo tridngulo rectangulo los cuadrados constituidos a partir de sus
catetos tienen una region equivalente al cuadrado formado sobre la hipotenusa, teorema asignado a
Pitagoras (569-475 a.e.c.). Estos dos teoremas son los frutos geométricos mas antiguos de la historia

y los méas considerados (Luis Abreu & Barot, 2017).

2.2.2.1. Concepto de Pensamiento Geométrico:
Primero se va a conceptualizar el termino Pensamiento:

El pensamiento se define como un “Conjunto de ideas propias de una persona, de una
colectividad o de una época” (Real Academia Espafiola, 2001, definicién 5). Los conceptos
desarrollados por el sujeto pueden ser acerca de su ambiente, de sus pares o incluso de él mismo; por

medio de los procesos mentales los cuales pueden ser consciente 0 no. También se precisa como:
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“aquello que se trae a la realidad por medio de la actividad intelectual. Por eso, puede decirse

que los pensamientos son productos elaborados por la mente, que pueden aparecer por

procesos racionales del intelecto o bien por abstracciones de la imaginacion. EI pensamiento
puede abarcar un conjunto de operaciones de la razén, como lo son el analisis, la sintesis, la
comparacion, la generalizacién y la abstraccion. Por otra parte, hay que tener en cuenta que

se manifiesta en el lenguaje e, incluso, lo determina” (Definicion.DE, 2021).

Referente al término Geométrico:

El término Geometria proviene de dos vocablos griegos, donde de manera independiente uno
se traduce como tierra y el otro como medida, de modo conjunto significa medida de la tierra
(Wikipedia, 2022). La geometria nace a partir de la necesidad préactica que le dieron, por ejemplo, en
la cultura egipcia estaba vinculado con la medida de longitudes y areas de los terrenos que se
encontraban a orillas del rio Nilo, que con frecuencia ocasionaba inundaciones (Godino, 2004).

El Pensamiento Geométrico se define como “... el conjunto de los procesos cognitivos
mediante los cuales se construyen y se manipulan las representaciones mentales de los objetos del
espacio, las relaciones entre ellos, sus transformaciones, y sus diversas traducciones o
representaciones materiales” (Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 1998, p.56).

En afinidad a la rama geométrica, MINEDU (2017) lo presenta como una competencia
matematica llamada Resuelve problemas de forma, movimiento y localizacion, esta comprende desde
que el educando detalle la posicion donde se encuentre, explique y vincule las propiedades de los
cuerpos geomeétricos de dos y tres dimensiones, como también representar los movimientos de los
objetos en el espacio, hasta la ejecucion de medidas directas y el cdlculo de medidas indirectas de
perimetros, superficies, volimenes y extension de los objetos; y que pueda edificar y plasmar las
diversas representaciones de las figuras geométricas, mediante instrumentos como la regla, el compas
y la escuadra haciendo uso de estrategias y propiedades de construccion de las mismas. Ademas, el
educando debe familiarizarse con esquemas y simbolos de geometria para resolver problemas, ...
describa trayectorias y rutas, usando sistemas de referencia y lenguaje geométrico” (MINEDU, 2017,
p.144).

De acuerdo con MINEDU (2017) para el despliegue de la competencia geométrica en los
alumnos, primero se debe poner en marcha un conjunto de capacidades como: el modelamiento
geométrico, la comunicacion de saberes acerca de las propiedades geomeétricas, el uso de estrategias

para solucionar problemas geométricos y la argumentacion de proposiciones geomeétricas.
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En la actualidad, segin Godino (2004) la Geometria se dedica al estudio de las figuras
geométricas (entes abstractos) como: el punto, la recta, el plano, los poligonos, los poliedros, los
prismas, etc. Enfatiza que estos objetos geométricos son entes ideales, intangibles e inmateriales,
cuyas caracteristicas no se pueden apreciar (no presentan color, masa, temperatura, etc.) siendo muy
diferentes de los objetos reales y perceptibles como lo son: un televisor, una pizarra 0 una montafia.
Puede generar confusion tratar del mismo modo un objeto perceptible de un objeto geométrico (objeto
abstracto), por ejemplo, el triangulo de percusion (instrumento metalico), se utiliza el mismo nombre

para referirse al instrumento tal cual y al objeto geométrico.

Para Godino (2004), los libros escolares no hacen distincion entre las categorias de objeto
abstracto y realidad concreta, por lo cual, en estos aparecen enunciados como: “Dibuja un tridngulo”.
El triangulo como figura geométrica es solamente un ente abstracto del cual se puede tener una
imagen mental, en cambio, lo ilustrado en el papel es el objeto concreto y perceptible que representa
al objeto abstracto. Por ejemplo, al dibujar un terreno de cancha de futbol de 90mx120m en escala
1/1000, en el papel se plasma una cancha de medidas de 9 y 12 cm (de forma rectangular), en este

caso el dibujo de la cancha simboliza al objeto abstracto que viene a ser el rectangulo.

Los objetos geométricos se conciben y establecen por medio de sus definiciones, que son
reglas para describir cada figura geométrica por medio de expresiones gramaticales. Al describir cada
objeto geométrico de forma gramatical (uso de la palabra), se asientan sus propiedades geométricas,
que le otorga a estos objetos la cualidad de ser global, indispensable y que van mas alla del tiempo
(Godino, 2004). Por ejemplo, la regla expresada de forma gramatical para la existencia de un
triangulo: la adicion de las longitudes de dos lados es mayor que la longitud del lado restante, el cual

describe una propiedad valida que siempre se cumple en todo triangulo.

Lenguaje Geométrico:

Para Godino (2004) el lenguaje geométrico nace a partir de la necesidad de representar y
detallar con precision las formas de los objetos concretos de nuestro entorno, sus dimensiones y su
ubicacion en el medio. Asi mismo, afirma que el lenguaje geométrico en un inicio permitio la
clasificacion de los objetos geométricos por sus formas y conocer sus propiedades, ademas la
actividad geométrica se dedica a sistematizar el universo de los objetos geométricos establecidos e
inferir leyes logicas a partir de sus definiciones; esta actividad se aleja de la percepcion y se hace uso

de la logica, la gramatica y el lenguaje. Por ejemplo, cuando a un nifio se le solicita que distinga un
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rectangulo entre un conjunto de paralelogramos, la percepcion de la figura ya no se le cuestiona, lo
que se pide es que pueda aplicar las reglas gramaticales establecidas referidas a la figura del
rectangulo para identificarlo. El lenguaje geométrico nos va a permitir entender y plantear ...

conjeturas sobre las relaciones entre las entidades y propiedades geométricas” (Godino, 2004, p.193).

Aplicaciones de la Geometria

Los objetos concretos percibidos del entorno pueden representar fisicamente a diversas
figuras geomeétricas, de ahi la gran variedad de aplicaciones que tiene la geometria. Por ejemplo, el
cerco perimétrico de un colegio puede representar un rectangulo, la superficie de una mesa facilmente
llega a ser un plano, una caja que contiene galletas puede figurar como un paralelepipedo, los envases
tetra pack de las bebidas llegan a plasmar diversos poliedros, un barril o un balde para almacenar
agua consiguen modelar un cilindro, entre otros. Asi, hay gran variedad de objetos concretos que
pueden ser ajustados y modelados a figuras geométricas.

Para Godino (2004) una fuente importante de objetos concretos que simbolizan a las figuras
geométricas se presenta en la Naturaleza misma, por ejemplo, hay varios elementos que presentan
formas semejantes a la espiral, como los caracoles y a las galaxias. Otras formas semejantes ocurren
en las ramificaciones de las arterias, rios y arboles. Otro caso se da en los panales de las abejas,
conformado por rombododecaedros y celdas que tienen la forma de un hexagono regular. La
Naturaleza en su configuracién tiene preferencia por las espirales, formas ondulantes y adhesiones
de 120°. Otros presentan formas de fractal, como los copos de nieve y determinados tipos de nube.

Segun Godino (2004) “El entorno artistico y arquitectonico ha sido un importante factor de
desarrollo de la Geometria” (p.193). El hombre representa en sus diferentes composiciones artisticas
objetos ideales que percibe de la Naturaleza, asi elabora ceramicas, pinturas, construcciones y una
gran variedad de artefactos plasmando en ellos los objetos geométricos (Godino, 2004). Por ejemplo,
el monumento funerario Taj Mahal en la India, es una mega construccion que contiene en sus disefios
una gran diversidad de figuras geomeétricas; asi su planta principal es de forma cuadrada, la parte
superior esta terminada por una cupula de cuatro metros de altura y 40 metros de didmetro , la cual
estd acordonada por 4 torres octogonales, sus pisos y caminos estdn cubiertos con mosaicos
geométricos; lo mismo se puede decir de otras construcciones como los santuarios y catedrales, donde
el disefio de sus estructuras han empujado continuamente el desarrollo de inéditas figuras y

propiedades geométricas.
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La geometria se ha ganado una valoracion importante en varios oficios, siendo utilizada por
una gama de profesionales como arquitectos, ingenieros, matematicos, técnicos constructores,
albafiiles, artesanos, tejedores, decoradores, disefiadores de ambientes, entre otros; asimismo, la
geometria esta presente en la mayoria de juegos y deportes como el futbol, el baloncesto, el tenis, el
ajedrez, entre otros donde se aplican las propiedades de las figuras geométricas (Godino, 2004).

2.2.2.2. Dimensiones del Pensamiento Geométrico

Segun Duval (2001) la actividad geometria implica procesos cognitivos complejos que
influyen en la manera de ensefiar y aprender geometria, considerando los siguientes procesos: La
visualizacion, la construccion y el razonamiento. Cada uno de estos procesos se pueden llevar a cabo

de manera independiente, aun cuando, estan cercanamente enlazados.

Distincion de configuraciones geométricas
(2D-3D) sujeto a los cambios figurales.

VISUALIZACION

CONSTRUCCION < RAZONAMIENTO

Empleo de instrumentos fisicos S[A] 5[B]

o softwares geométricos .
[A] Como discurso natural:

La descripcion se da mediante

argumentacién escrita u oral.
[B] Como discurso tedrico:

Uso de proposiciones segun su

estatus (teoremas-axiomas)

Figura 1. Enlace de los procesos cognitivos en el aprendizaje de la geometria (Duval, 2001).

La figura 1 muestra la conexidn que guardan los procesos cognitivos en el aprendizaje de la
geometria, las flechas de trazo continuo indican el apoyo que brinda un proceso a otro; mientras la
flecha de trazo discontinuo sefiala el apoyo que no necesariamente se puede dar por parte del proceso,
asi, la visualizacién a veces puede guiar al razonamiento. De forma particular, la flecha curva 5[B]
subraya que el razonamiento [B] consigue desenvolverse de forma autosuficiente. En el quehacer
geomeétrico, el orden de los procesos cognitivos se puede dar mediante circuitos, para una actividad
geométrica es posible encontrar varios circuitos, unos mas largos que otros. Por ejemplo, para
explicar el orden de construccion de una figura se puede seguir el circuito 4-2-5[A] o el circuito 5[B];
para hallar el procedimiento en la generacién de una figura se puede utilizar el circuito 2-5[B]-3.
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El enfoque de Duval (2001) en el aprendizaje de la geometria estd orientado a la
diferenciacion entre el objeto real y la representacion geométrica, considerando la importancia que
tienen los procesos geométricos y la sinergia que presentan. Asi, el proceso de visualizacion es
independiente al proceso de construccidn, puesto que se tiene acceso a la figura ya construida, a pesar
de ello, la construccion orienta a la visualizacion; el proceso de construccion esta condicionado
Unicamente al vinculo entre las propiedades matematicas y los procedimientos al emplear
herramientas; por Gltimo, el proceso de razonamiento esta sujeto exclusivamente a las proposiciones

matematicas, como los teoremas y axiomas.

De acuerdo con Duval (2001) la dificultad en la docencia de geometria en los planteles
educativos esta encadenado con lograr en los escolares la comprension del vinculo de los tres
procesos cognitivos geométricos. Para la instruccion geométrica es méas sencillo facilitar
primeramente el proceso de construccion y visualizacién, mientras que, en el proceso de
razonamiento se encuentran obstaculos bien notorios; de este modo, se plantea si al desarrollar uno
de los procesos cognitivos conlleva al de los otros dos. En su investigacion con respecto a la actividad
geomeétrica prioriza lo siguiente: Cada proceso cognitivo tiene que desarrollarse independientemente;
se concede una importancia a la diferenciacion de los distintos procesos de razonamiento y
visualizacion, puesto que hay varias maneras de razonar y diversas formas de percibir una figura; por
Gltimo, la combinacion de los tres procesos es posible una vez que el trabajo de diferenciacion se

haya realizado.

a) Proceso de Visualizacion

De acuerdo a Duval (2001) este proceso consiste en el reconocimiento de gestalts y
configuraciones geométricas en 2D o 3D; asimismo abarca las diferentes representaciones espaciales
elaboradas a partir de enunciados matematicos, ya sea para verificar un concepto, descubrir diferentes
soluciones frente a casos complicados u obtener informacion. La representacion grafica de una figura
permite distinguir las gestalts (elementos) que forman parte de su configuracién, por ejemplo, un
triangulo representado en una hoja de papel por medio de un dibujo (2D/2D) manifiesta los siguientes
elementos: tres lados que son lineas rectas (1D/2D), tres angulos internos (2D/2D) formado por los
lados y 3 vértices (0D/2D); asi mismo un cubo representado en el plano (3D/2D) presenta un contorno
cerrado (2D/2D).
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Una figura se distingue por las dimensiones que abarca, si presenta dos dimensiones (2D) son
Ilamadas figuras planas o bidimensionales (longitud-ancho) y las que tienen tres dimensiones (3D)
son llamados cuerpos geométricos o tridimensionales (largo-ancho-alto). Las figuras planas (2D)
como los poligonos, circulos; y los cuerpos geométricos (3D) como los poliedros, solidos de
revolucion (esferas, elipsoides, conos), pueden ser representados mediante dibujos y graficos en el

plano, es decir, se plasman en el papel o pantalla grafica en formas bidimensionales (Duval, 2001).

Tabla 2
Dimensiones de una figura
NUMERO DE : -
DIMENSIONES VISUALIZACION DESCRIPCION
D
El tetraedro es un poliedro formado por
cuatro caras triangulares, con seis
3D/2D aristas y cuatro vértices. Un poliedro

encierra una region del espacio, por
ende, abarca una variedad de formas
tridimensionales.

El triangulo es un poligono formado

por tres segmentos rectos que se
2D/2D intersecan en tres puntos llamados
vértices. Un poligono encierra una
regién plana, por ende, abarca una
variedad de formas bidimensionales.

El segmento comprende una seccion de
recta, acotada por dos puntos en sus
extremos. Las posiciones relativas de
1D/2D ._.-a/’-—B*/* las rectas permiten diferenciar
A propiedades geométricas en los
poligonos. Una recta es una figura
unidimensional que agrupa infinitos
puntos alineados en una direccion.

A B El punto es un ente geométrico
= o minimo, irreducible y elemental. Puede
0D/2D resultar de la interseccion de rectas o
® segmentos. Es una figura que no tiene
C dimensién.

Nota: Adaptado de Duval (2005)
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Segun Duval (2001) el reconocimiento visual de las gestalts (elementos) que componen la
figura esta sujeto a las leyes de percepcion, ademas estas son utilizadas para plasmar objetos reales u
objetos matematicos. Para que una Gestalt represente un objeto matematico, la figura tiene que
satisfacer 2 condiciones: Primero: La Gestalt debe presentar una configuracion, es decir, tiene que
estar compuesto por varias gestalts constituyentes que guarden correspondencia entre ellas,
permitiendo distinguir la figura (condicion visual). Segundo: La Gestalt tiene que estar asignada a
una proposicion que precise las propiedades matematicas que se estan representando, dicho
enunciado viene a ser la hipotesis que se tiene que probar (condicion de prueba).

De acuerdo con Duval (2001) en la visualizacion de las figuras geométricas ademas de
distinguir las gestalts empleadas explicitamente en su construccién, se pueden diferenciar
configuraciones geométricas implicitas que no estan mencionadas en la hipotesis y otras que no se
visualizan en la construccion. La variedad de configuraciones que se pueden distinguir en una figura
produce una potencia heuristica, asi, muchas configuraciones geométricas brindan ideas esenciales
en la solucion de problemas geométricos o justifican un procedimiento; en consecuencia, la

visualizacion contribuye a la resolucion heuristica de ejercicios con cualidades geométricas.

Cambios figurales:

a) Aprehension Visual: Las gestalts construidas con regla y compas se perciben mas facil como
representaciones geométricas. Esta en funcion a las leyes de percepcion.

b) Aprehensién Discursiva: La figura geométrica esta asociada a una proposicion (hipotesis) que
establece la figura trazada. Para dar solucion al problema geométrico (condicion de prueba) es
necesario de conocimientos previos, como la aplicacion de teoremas y definiciones geomeétricas. Las
distintas subconfiguraciones geométricas de la figura se reconocen y seleccionan de acuerdo al
teorema o definicion en uso.

c) Aprehension Operativa: La figura geométrica original debe ser modificada para dar solucion al
problema. En el proceso se pueden adicionar y restar configuraciones geométricas a la figura
primigenia, por ello, es el mas complejo y el menos consciente de todos los cambios figurales; como
ejemplo de este cambio figural se puede mencionar la prueba del teorema de Pitdgoras con la
construccion de cuadrados, la demostracion del teorema de Heron con el apoyo de circunferencias,
la demostracion del area del circulo mediante su separacion en sectores circulares, la convergencia

de series geométricas usando poligonos regulares, etc.
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Tabla 3
Aprehensiones de una figura

APREHENSION
PERCEPTUAL

APREHENSION DISCURSIVA

Proposiciones que determinan el objeto representado

l. Visual

Il a. Visual — Discursiva

Il b. Discursiva — Visual

D

“ABCD es un rombo”

“Sea ABCD un rombo™
B

D
B

A . JI‘ ” C
D

Reconocimiento visual de la
Gestalt 2D/2D en el plano,
depende de la ley de la
percepcion. Puede tomar
diferentes conceptos, puede
representar la superficie de
una mesa, un cometa, un
cuadrado en una perspectiva
diferente al horizontal, a un
rombo, a un paralelogramo,
etc.

La visual estd acompafada
por una proposicién. Hay
una Gestalt 2D/2D que
contiene varias gestalts
constituyentes 1D/2D,
donde se pueden distinguir:
los vértices de la figura, las
lineas rectas que forman la
figura.

La Gestalt representa un objeto
matematico, la  proposicion
planteada se tiene que probar
mediante las propiedades del
objeto matematico en este caso el
rombo: sus lados son congruentes
(tienen longitudes iguales), sus
diagonales se cortan
perpendicularmente y se bisecan
(relaciones que existen entre los
segmentos), los cuales se resaltan
con marcas.

Nota: Adaptado de Duval (2001)

De lo expuesto en la tabla 3, se percibe que la Gestalt 2D/2D de la Aprehensién Perceptual

(I, alcanza a representar un objeto real o un objeto matematico, puede ser un cometa (en el plano),

un coco de naipe, un cuaderno observado en una perspectiva diferente al plano horizontal, el mismo

rombo o un paralelogramo. En (11 a) la Gestalt es percibida como un objeto matematico, presentando

en su configuracion varias gestalts constituyentes (segmentos y puntos) acompafiado de una

proposicion que la presenta como un rombo. En (11 b) se da un cambio dimensional en la percepcion

de la Gestalt, percibiéndose primero como un Gestalt 2D, luego, como varias gestalts constituyentes

1D/2D, ademas en la visualizacién se enfatiza las relaciones entre las gestalts constituyentes (la

congruencia en los segmentos y la forma en que se cortan las diagonales del rombo).
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La vision en la solucién de problemas: la aprehension operativa

El trabajo de la vision consiste en identificar las subconfiguraciones geométricas mas

importantes que se pueden extraer de la figura inicial y dirigir los diferentes cambios figurales.

Problema A: En el paralelogramo PQRS, Ky L son los puntos medios de los segmentos SR

y PQ respectivamente. Probar que los segmentos SM, MN y NQ tienen la misma longitud.

P L Q

S K R
Figura 2. Paralelogramo PQRS del Problema A

Considerando la figura 2, se distingue una serie de subconfiguraciones geométricas para la

demostracion, de las cuales se deben seleccionar las més relevantes para problema.

Subconfiguracion A Subconfiguracion B Subconfiguracion C

Figura 3. Subconfiguraciones destacadas para el Problema A. Duval (2001).

El prestar interés en las subconfiguraciones B y C demanda pensar manifiestamente en un
teorema, el teorema de la base media. En este caso, el problema presenta una aprehension discursiva;
donde la ilustracion geométrica estd acompafiada con una proposicion y las distintas
subconfiguraciones se producen a partir de teoremas y conceptos matematicos conocidos, mientras
que la figura s6lo desempefia el papel de un medio intuitivo para la utilizacion de las proposiciones

matematicas.

El problema presentado a continuacion no requiere necesariamente tener conocimientos
acerca de teoremas matematicos para lograr identificar las distintas subconfiguraciones geométricas
y percibir los cambios figurales, puesto que el ejercicio se puede abordar totalmente bajo una

aprehension visual y una aprehensién discursiva.
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Problema B: Sobre la diagonal PR del rectangulo PQRS se ubica el punto M. Se solicita
determinar la relacion que hay entre las areas rectangulares oscuras, en el momento en el que el punto

M se moviliza a lo largo de la diagonal PR.

P Q

S R
Figura 4. Rectangulo PQRS del Problema B

Considerando la figura 4, se consigue identificar subconfiguraciones geométricas de distintas

dimensiones (1D/2D, 2D/2D), sin embargo, para resolver el problema se consideran las siguientes.

X

Subconfiguracion Ay A’ Subconfiguraciéon By B’

Figura 5. Subconfiguraciones destacadas para el Problema B. Duval (2001).

En la figura 5 se reconoce inmediatamente a las subconfiguraciones Ay A" como las que se
mantienen fijo cuando el punto M se traslada sobre la diagonal. Igualmente muestra las
subconfiguraciones B y B’, los cuales se perciben como superpuestos, ya que se encuentran
contenidos en Ay A’ respectivamente, para cualquier ubicacion del punto M situado encima de la
diagonal; este planteamiento se distingue sin la necesidad de involucrar saberes geométricos
concretos sobre la figura original. Es posible hallar la solucién del problema utilizando sélo el
proceso de visualizacion como guia, sin embargo, este procedimiento presenta como principal
obstaculo el reconocimiento de las subconfiguraciones B 'y B’. En la practica se encuentran diferentes
factores que posibilitan o impiden la distincién de una subconfiguracion a partir de la figura original,
entre estos factores estan la complementariedad y la convexidad que presentan las
subconfiguraciones, también se presta atencién al predominio visual de algunas subconfiguraciones

que pueden llegar a encubrir a las mas relevantes.
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Cambio figural real

La demostracion del teorema de Pitagoras requiere de un cambio figural real (aprehension
operativa), es decir, la figura primigenia es expuesta a una sucesién de modificaciones con la
intencion de obtener una configuracion que contribuya en la resolucién del problema, en este proceso
de adicionan nuevas configuraciones o restan; caso que no ocurria en los problemas de la figura 2 y
figura 4, puesto que las subconfiguraciones relevantes se localizaban en la figura inicial.

Problema C. En un triangulo rectangulo ABC, la hipotenusa tiene longitud c y los catetos

longitud a y b. Probar que la longitud de los lados cumple la siguiente relacién: a2 +b? = ¢2

b a
a/

b
b a a
.. A
Ne =, - vab - :
—p

= |a

a a b b a
Figura Incorporacion de Transformacion Reconfiguracion
primigenia configuraciones de las gestalts de la figura

Figura 6. Prueba clasica del Teorema de Pitadgoras. Duval (2005)

Para probar el teorema, el tridngulo rectangulo se incorpora en una configuracion geométrica
méas amplia, asi se construye un cuadrado de lado a+b (marco global) y un cuadrado de lado ¢
empleando la figura inicial en cuatro posiciones diferentes. Posteriormente, la nueva configuracion
tiene que ser reconfigurada transformando ciertas gestalts constituyentes, asi los cuatro triangulos
pasan a convertirse en dos rectangulos que se posicionan al interior del marco global dejando ver dos
cuadrados de lados a y b, de este modo, el cuadrado de lado ¢ queda dividido en otros dos cuadrados
de lados a y b. La equivalencia de esta modificacion esta consolidada, puesto que, los elementos

figurativos movilizados durante las ultimas reconfiguraciones se mantuvieron iguales.

El problema en un inicio presenta un cambio figural asociado a una aprehension discursiva,
dado que la figura inicial estd enlazada a una proposicion matematica (anclaje discursivo)
manifestada por el teorema de Pitagoras (a® +b? = ¢?). El siguiente cambio figural desarrollado esta
comprendido en el marco de la aprehension operativa, el cual esta condicionado exclusivamente a la

facultad de reacomodo de las gestalts constituyentes. Las gestalts se intercambian como las piezas de

46



un puzle con el objeto de conseguir una configuracién que conduzca a la solucién; por ello, es preciso
mencionar que a partir del proceso de reacomodo se distinguen varias configuraciones de los cuales
se tienen que identificar las mas relevantes, asignandose asi a la visién un papel heuristico en el

desarrollo de problemas.

Los tres ejercicios descritos anteriormente son problemas geométricos basicos que estan
circunscritos a un ambito determinado del saber geométrico, donde se puede percibir el aumento
gradual de dificultad en la visualizacion de las figuras e ilustraciones para cada caso geométrico. Se
debe subrayar por medio de estos modelos, la importancia de la visualizacion en el campo geométrico,
cuyo proceso abarca cuando menos uno de los tres cambios que se da en la vision: cambio figural,

cambio dimensional y cambio de anclaje.

Segun Duval (2001) el méas conocido de los cambios es el dimensional, por ejemplo, en la
geometria espacial desde un inicio es necesario identificar las distintas caras planas de un sélido, con
el objeto de elegir el mas importante. También, en el reconocimiento de un plano que contiene objetos
tridimensionales representados se manifiesta un contratiempo muy significativo que esté sujeto a los
primeros trabajos de representacion geométrica espacial. Asi, el cambio dimensional que se da al
pasar de una percepcion sensorial de un cuerpo 3D a una perspectiva 3D/2D (ilustracion en el papel)
no siempre es visible ni sucede prontamente, se necesita recorrer una ruta extensa orientada por medio
de las representaciones visuales del plano. De forma similar, en la geometria plana el cambio
dimensional que se da a partir de una gestalt 2D a una gestalt 1D o 0D no es inmediatamente evidente.
De este modo se puede concluir que para el aprendizaje de la geometria “... el cambio dimensional

un proceso cognitivo basico de la forma como uno ve una representacion figural” (Duval, 2001, p.5).
b) Proceso de Razonamiento

Para Duval (2001) el razonamiento es todo procedimiento que permite dar solucién a un
problema, en particular, toda accion que hace posible obtener nueva informacion de un conjunto de
datos iniciales. Con este argumento se puede sostener que hay varias maneras de razonar, como la
induccidn, la abduccidn y la inferencia.

El razonamiento como proceso cognitivo presenta diferentes categorias, cada categoria esta
sujeto a la manera en que se presenta y organiza la informacion. En los problemas geométricos la

informacion se presenta de 2 formas, la primera mediante una representacion grafica de gestalts
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nD/2D y la segunda mediante una red semantica (conjunto de proposiciones) que pueden hacer
referencia a las mismas gestalts, donde también se pueden formular preguntas, hipotesis y enunciar

las relaciones que hay entre los objetos geométricos (Duval, 2001).
Procesos cognitivos en la solucién de problemas.

De acuerdo con Duval (2001) en funcién de la demanda del problema y la préactica geométrica

se distinguen tres procesos cognitivos:

Un Proceso Puramente Configural, presentado alrededor de una aprehension operativa, puesto
que consiste en el cambio figural realizado a un problema geométrico, donde los elementos
geométricos se reorganizan de distintas maneras permitiendo distinguir una variedad de
subconfiguraciones geométricas que pueden ser visibles o no, dando como resultado varias

soluciones para un problema, de esta manera se enriquece la experiencia en el aprendizaje.

Un Proceso Discursivo Natural, que se realiza mediante la “... comunicacién ordinaria a
través de la descripcion, explicacion, argumentacion” (Duval, p.7). Hace referencia al razonamiento
figural, en la cual la visualizacién es necesaria para realizar explicaciones naturales acerca de una

configuracion geométrica.

Un Proceso Discursivo Tedrico, que se realiza mediante la deduccion y consigue conclusiones
a partir de enunciados o supuestos. Tiene vinculacion directa con el razonamiento ldgico y se puede

manifestar a través de un lenguaje completamente simbdlico o un lenguaje natural.

De los procesos mencionados, el proceso configural es integramente independiente de los
otros procesos, por consiguiente, la visualizacion se convierte en un proceso de soporte para la
aprehension operativa y prescindible en todo estudio geométrico. Ademaés, en un proceso
discursivo natural la visualizacion puede ser insertada, o que en ocasiones es llamado como
“razonamiento figural”, que consiste en una serie de descripciones espontaneas acerca del
proceso configural. En cambio, es imposible insertar un proceso configural en un discurso
tedrico. Por otra parte, resulta significativo la distancia que hay entre los procesos discursivo
natural y discursivo tedrico; asi, los estudiantes tienen que ser capaces de reducir dicha distancia
para lograr el aprendizaje de la geometria, y los docentes deben tener en cuenta la distincion

significativa que hay cuando se realizan tareas de proceso discursivo natural y discursivo teérico.
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Razonamiento como proceso discursivo natural

Para ilustrar este razonamiento, se toma en cuenta el Problema B. Segun Duval (2001)
mediante un proceso puramente configural se diferencian configuraciones geométricas factibles
para la figura inicial, incluso las que no se pueden visualizar directamente, ademas de posibilitar
la identificacidon de configuraciones mas significativas referentes al problema. No obstante, lo
trabajado es insuficiente para dar solucién al problema, por ello es necesario involucrar
procedimientos de diferente indole. A continuacion, se presenta una serie de pasos en el cual las

operaciones discursivas se encuentran resaltadas con negritas.

|
e y O = ‘
= Paso 1
>~
y _Paso II
— ‘ = |
= | | Paso 111

Figura 7. Célculo cualitativo para determinar la relacion entre areas. Duval (2001)
Considerando la figura 7 se perciben dos categorias de organizacion:
Un nivel general: Los tres pasos (I, 11 'y 111) se perciben como tres enunciados matematicos.

Un nivel particular interno: En cada paso las subconfiguraciones se perciben como
expresiones linglisticas (palabras), del mismo modo son captados los simbolos matematicos (="
denota que "las regiones son equivalentes” o que "la operacion tiene como resultado" y "-" denota
"sustraer de™), asi como el enlace "y"; los cuales son indispensables para establecer un paso. Se debe
enfatizar que la equivalencia entre dos subconfiguraciones comparables puede conseguirse de una

superposicién visual o traslape geométrico.
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Los pasos se representan linglisticamente de forma mas clara con la descripcion, por medio
de argumentacion escrita u oral, obviamente hay distintas secuencias para dar solucion al problema
y argumentos variados para expresarlas. En este razonamiento la visualizacion y la palabra

espontanea guardan un vinculo muy estrecho, caso que no ocurre en el proceso discursivo teorico.
Razonamiento como proceso discursivo teorico

Segun Duval (2001) para realizar demostraciones en geometria, el razonamiento esta sujeto
a dos condiciones: El empleo de proposiciones matematicas condicionadas a un sustento teérico; y
al respaldo exclusivo de axiomas y teoremas para obtener conclusiones. La manera en que se presenta
la informacién en el problema es distinta al caso anterior, pueden presentarse Unicamente
proposiciones. Tiene tres categorias de organizacion: Un nivel general, donde los pasos se encuentran
enlazados segun la conclusion; un nivel particular, donde por lo menos tres proposiciones se
organizan segun su estatus (teorema, hipotesis o conclusion local); y un micro-nivel vinculado a las
proposiciones utilizadas como normas (teoremas y definiciones), en el cual se identifican dos partes,

una donde se verifican las condiciones y la otra en la que se determina la conclusion.

Al comparar la organizacion de nivel particular de un proceso discursivo natural y un proceso
discursivo tedrico no se encuentran similitudes; ya que las proposiciones guardan relacion segin su
estatus, y se operan por sustitucion, caso contrario se da en el discurso natural, donde las
proposiciones se trabajan por vinculaciéon u oposicion. El razonamiento del discurso teérico no es
comun, tampoco se presenta de modo normal, al contrario, se encuentra muy distante del raciocino
utilizado en la vida cotidiana, o en una controversia. Enlazar las proposiciones segin su estatus
requiere de un esfuerzo cognitivo, que generalmente llevan la contraria a las asociaciones
espontaneas. Para emplear teoremas y definiciones en este razonamiento, primero se deben
desarrollar operaciones de comprobacidn para el teorema junto con sus condiciones, puesto gue estos
por si solo no son fundamentos para sustentar una idea o juicio. Numerosos estudiantes no son
capaces de diferenciar un proceso deductivo tedrico del discursivo natural, aun cuando se indican los
teoremas de forma apropiada; ellos consideran que es un requerimiento innecesario y artificioso de
sus maestros; en cambio, los que ponen en evidencia el proceso deductivo, especificamente las
categorias de nivel micro y particular de las proposiciones, guardan la vivencia personal de la

exigencia légica y el valor de este modo de razonar.

50



c) Proceso de Construccién

Desde el punto de vista de Duval (2001) las configuraciones geométricas se construyen con
el apoyo de instrumentos de trazo y medida como el transportador, escuadras, reglas, compas; y
herramientas virtuales como los softwares geométricos y aplicaciones que permitan construir
elementos geomeétricos. La representacion de los objetos matematicos mediante las configuraciones

geométricas, ponen en evidencia las posibles relaciones que pueden tener sus componentes.

De acuerdo con MINEDU (2017) el modelamiento geométrico implica la construccion de
modelos por medio de esquemas geomeétricos que representen las caracteristicas de los objetos
(concretos o abstractos), determinen su ubicacién y desplazamiento, teniendo en cuenta los teoremas
y las propiedades geomeétricas, ademds, de verificar si el modelo planteado satisface con las
restricciones propuestas en el problema.

Para el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) la construccion geométrica nace a partir de
la necesidad de distinguir los procesos geométricos de visualizacién y justificacion (razonamientos),

la explica como:

... un dibujo técnico, en el que la utilizacién apropiada de ciertos instrumentos asegura la
adecuacion del dibujo a determinadas propiedades. La construccion geométrica tiene dos
aspiraciones basicas: asegurar el cumplimiento de propiedades geométricas buscando superar
las limitaciones de la percepcion necesariamente presentes en el dibujo y lograr una
generalizacién, asegurando la reproductibilidad del dibujo, tomando en cuenta (Unicamente)
las propiedades fundamentales del mismo por medio de la utilizacion de instrumentos técnicos

como el compas y la regla (p.17).

Segun la investigacion de Duval (2001) para desarrollar los 3 procesos cognitivos que abarca
la geometria se debe tener en cuenta:

1. El desarrollo de cada proceso cognitivo tiene que ser uno a uno, es decir, de manera

apartada.

2. La visualizacién y el razonamiento tienen fases diferentes, por lo cual, para cada uno se

tienen que realizar tareas diferenciadas para no generar confusion.

3. Posteriormente a la labor de diferenciacion de estos 3 procesos, se debe manifestar los

vinculos y las conexiones que tienen.
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De acuerdo con Duval (2005) el empleo de instrumentos didacticos por parte de los
educandos en la construccion de una figura permite distinguir las propiedades geométricas,
detectar las restricciones en el proceso de construccién y realizar diversas operaciones
secuenciales de calco cuando se representa una figura ya reproducida. Un cambio de
instrumento en el proceso constructivo del estudiante trae consigo la movilizacion de otras
propiedades geométricas a aplicar y el desarrollo de diferentes procesos cognitivos, todo ello
se ha convertido en una puerta para la incursion de novedosas metodologias en la ensefianza
geomeétrica.

El desarrollo de los softwares de construccion ha posibilitado mejorar el proceso de
creacion, implementar disefios innovadores y facilitar el manejo de los recursos. Los
softwares geométricos implementados en la educacién como el GeoGebra, Desmos,
Mathgraph, Euclidea, AutoCAD, ArchiCAD entre otros han permitido alcanzar una gran
ventaja en la construccidn, dejando atras la imprecision y la demora del trabajo manual al
emplear instrumentos tradicionales como la regla y el compés, ademas, estos siempre toman
en cuenta las propiedades geométricas al representar las figuras.

Segun Duval (2005) los instrumentos empleados en la construccion de una figura
geométrica se agrupan en dos clases: primero estan los que posibilitan la manipulacion fisica
de objetos concretos (nD/3D), por ejemplo, una maqueta de poliedros (3D/3D), laminas de
papel susceptibles al corte y doblado (2D/3D), cuerdas con propiedades elasticas (1D/3D)
como las que se utilizan en el geoplano; en segundo se encuentran los instrumentos que
permiten el desarrollo de trazos graficos, por ejemplo, los lapices y escuadras utilizados al
representar una figura en el papel o los softwares geométricos donde se construyen trazo a
trazo una variedad de formas geométricas, comprobando las propiedades del dibujo trazado.

Duval (2005) diferencia dos espacios donde desarrollan las representaciones
geométricas: el espacio fisico donde se encuentran los objetos concretos (nD/3D) y el espacio
de proyeccion (nD/2D) en el que se producen copias o impresiones de la figura mediante
pantallas electrdnicas, papel o arena para la representacion. Por lo cual, se identifican tareas
geométricas llevadas a cabo materialmente y tareas geométricas desarrolladas de modo
representativa. Frecuentemente los objetos concretos son empleados para interpretar formas
reconocidas y graficos representados. Por ejemplo, una cuerda tensa puede representar una

recta geométrica, una pelota de tenis puede representar una esfera o un planeta, etc.
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De acuerdo con Bustamante Puertas y Giraldo Echeverri, (2015) la seleccion del
instrumento para construir una figura esta en funcion de los elementos geométricos a
representar, y la conexion de los trazos que se van a elaborar secuencialmente, asimismo, se
debe tomar en consideracion los trazos adicionales realizados debido los datos del problema
y al proceso de solucidén. Los trabajos de construccion geométrica deben ser programados
teniendo en cuenta el propdsito de aprendizaje y el instrumento a utilizar, puesto que en el
proceso constructivo se manifiestan las propiedades geométricas de la figura y funciones

cognitivas del estudiante.

2.3. Definicion de términos béasicos

Autoconcepto: “Opinion que una persona tiene sobre si misma, que lleva asociado un juicio de valor.
Habilidad para comprender, aceptar y comprenderse a si mismo, aceptando nuestros aspectos
positivos y negativos, como también nuestras limitaciones y posibilidades” (Ugarriza, 2001, p.131).
Capacidades: “Son recursos para actuar de manera competente. Estos recursos son los
conocimientos, habilidades y actitudes que los estudiantes utilizan para afrontar una situacion
determinada” (MINEDU, 2017, p.30).

Contexto: “Circunstancias y situaciones internas y externas que interacttan con los pensamientos,
sentimientos y acciones del individuo para dar forma al desarrollo y al aprendizaje. El entorno o la
situacién total que rodea e interactlia con una persona o suceso” (Woolfolk, 2010, p.555).
Creencia: “ldea que la persona considera cierta. En el campo educativo, el docente tiene gran poder
para desarrollar las capacidades del alumnado, porque puede reforzar las creencias positivas o
negativas de éstos” (Esquivel Grados & Rebaza Iparraguirre, 2014, p.29)

Gestalt: “Es una corriente de la psicologia, de corte tedrico y experimental, que se dedica al estudio
de la percepcion humana. Para la Gestalt, el ser humano organiza sus percepciones como totalidades,
como forma o configuracion, y no coque mo simple suma de sus partes” (Significados.com, s.f.).
Geometria: “Parte de las matematicas que trata de las propiedades y medida de la extension.
Geometria Plana. Parte de la Geometria que considera las figuras cuyos puntos estan todos en un
mismo plano” (Domingo et al., 2004, p.512).

Matematica: “Es una ciencia formal que, partiendo de axiomas y siguiendo el razonamiento légico,
estudia las propiedades, estructuras abstractas y relaciones entre entidades abstractas como nimeros,

figuras geométricas, iconos, glifos o simbolos en general” (Wikipedia, s.f.).
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Pensamiento: “Actividad mental simbodlica que puede operar con palabras, imégenes, y
representaciones mentales. Manifestacion del aparato psiquico, cuyos contenidos son de caracter
simbdlico y se asocian entre si” (Esquivel Grados & Rebaza Iparraguirre, 2014, p.78)
Razonamiento: “Procesos mentales involucrados en la generacion y evaluacion de argumentos
I6gicos. Razonamiento deductivo: Proceso de derivar puntos especificos de principios generales.
Razonamiento inductivo: Proceso de plantear principios generales a partir de ejemplos especificos”
(Schunk, 2012, p.498).

2.4. Hipotesis de la Investigacion
2.4.1. Hipdtesis general

Existe una relacion significativa entre las Creencias sobre matematicas y el Pensamiento geométrico
en estudiantes del tercer grado de secundaria de la Institucion Educativa Luis Fabio Xammar Jurado,

UGEL 09 - 2022.
2.4.2. Hipotesis especificas

H.E.1: Existe una relacion significativa entre las Creencias acerca de la naturaleza de las matematicas
y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la Institucién Educativa
Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 — 2022.

H.E.2: Existe una relacion significativa entre las Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de

matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la

Institucion Educativa Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 — 2022.

H.E.3: Existe una relacion significativa entre las Creencias acerca del papel del profesorado de

matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la

Institucion Educativa Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 — 2022.

H.E.4: Existe una relacion significativa entre las Creencias suscitadas por el contexto sociofamiliar

y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la Institucién Educativa

Luis Fabio Xammar Jurado, UGEL 09 — 2022.
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2.5. Operacionalizacion de las variables

Tabla 4
Operacionalizacién de la variable Creencias sobre Matematicas
Dimensiones Indicadores Items Instrumento
Creencias acerca Aplicabilidad en el &mbito cotidiano. 1,7
de la naturaleza de  Apreciacion como ciencia abstracta. 2,3, 6
las matematicas Modos de aprender las mateméticas. 4,5, 8
Creencias acerca  Confianza en las capacidades. 14, 15, 16, 17
de uno MISMo Expectativas de logro. 9,10, 11
como aprendiz de
At Atribucidn causal de éxito o fracaso. 12, 13, 18, 19 i .
matemgncas —— Cuestionario
Creencias acerca  Acompafiamiento docente. 21,23,24,25  sgopre Creencias
del papel del Metodologia en la ensefianza. 20 Matematicas
profesorado de
matematicas Interaccidn profesor-alumno. 22
_ Interés de los padres. 27
Cree_nuas Expectativas de los padres. 26
suscitadas por el - :
contexto Interés de amigos. 28
sociofamiliar Progreso socioeconémico. 29,31, 33,34
Estereotipos sociales. 30, 32, 35
Nota: Adaptacion del marco tedrico (2022)
Tabla 5
Operacionalizacién de la variable Pensamiento Geométrico
Dimensiones Indicadores items Instrumento
Identifica visualmente las
L : 1,2
caracteristicas de los objetos.
Proceso de Asocia las caracteristicas como 3
Visualizacion afirmaciones matematicas.
Representa las caracteristicas descritas 4
mediante dibujo.
Conjetura lo observado en 5 PPrueba} de
Proceso de asociaciones tedricas. g”sa”[‘;e.”to
Razonamiento Desarrolla la capacidad de abstraccion 5 eometrico
de informacion.
Realiza construcciones geométricas
con instrumentos de medida 7
Proceso de adecuados.
Construccion . "
Deduce a través de la representacion 8

geométrica, teoremas, propiedades.

Nota: Tomado de Ayala Rosillo (2020)
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CAPITULO 11l METODOLOGIA

3.1. Disefio metodoldgico
3.1.1. Enfoque de la investigacion

La investigacion tiene un enfoque cuantitativo. Segin Hernandez Sampieri, Fernandez
Collado y Baptista Lucio (2014) sostiene que: “Enfoque cuantitativo usa la recoleccion de datos
para probar hipotesis, con base en la medicién numérica y el analisis estadistico, para establecer
pautas de comportamiento y probar teorias” (p. 4).

El enfoque cuantitativo de investigacion presenta fases secuenciales:

Parte de una idea, que va acotandose y, una vez delimitada, se derivan objetivos y preguntas

de investigacion, se revisa la literatura y se construye un marco o0 una perspectiva teorica.

De las preguntas se establecen hipétesis y determinan variables; se desarrolla un plan para

probarlas (disefio); se miden las variables en un determinado contexto; se analizan las

mediciones obtenidas (con frecuencia utilizando métodos estadisticos), y se establece una
serie de conclusiones respecto de la(s) hipotesis (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado,

& Baptista Lucio, 2014, p.4).

3.1.2. Tipo de Investigacion

La investigacion es de tipo no experimental:
Podria definirse como la investigacion que se realiza sin manipular deliberadamente
variables. Es decir, se trata de estudios donde no hacemos variar en forma intencional las
variables independientes para ver su efecto sobre otras variables. Lo que hacemos en la
investigacion no experimental es observar fendmenos tal como se dan en su contexto
natural, para posteriormente analizarlos (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado, &
Baptista Lucio, 2014, p.149).

3.1.3. Disefio de Investigacion

La investigacion se sostiene en un disefio transeccional correlacional. Acerca de este tipo
de disefio; segun Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio (2010) afirma que:

“Estos disefios describen relaciones entre dos o mas categorias, conceptos o variables en un
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momento determinado. A veces, Unicamente en términos correlacionales, otras en funcién de la

relacion causa-efecto (causales)” (p.157)

Donde:

Vi1
/‘ M = Muestra del estudio
M \r

V1 = Creencias sobre Matematicas

V2 = Pensamiento Geomeétrico
r = Relacién entre variables.
Coeficiente de correlacion.

V2

Diagrama representativo

3.1.4. Método de investigacion

La investigacion es de método analitico. El estudio esta basado en el método hipotético-
deductivo, las hipdtesis propuestas en la investigacion se contrastardn mediante el andlisis de los
resultados conseguidos a partir de técnicas e instrumentos, para luego aceptar o rechazar las
hipotesis (Klimovsky, 1971).

3.2. Poblacién y muestra

3.2.1. Poblacién

En este estudio la poblacion esta constituida por los alumnos que se encuentran cursando
el tercer grado nivel secundaria de la I.E. Luis Fabio Xammar Jurado correspondiente a la UGEL
09 — Huaura, ubicado en Lima provincias, que se encuentran matriculados en el afio lectivo 2022,
como se presenta en la posterior tabla.

Tabla 6
Poblacion de estudiantes del tercer grado de la I.E. Luis Fabio Xammar Jurado de la UGEL 09

Seccion Cantidad de alumnos
29
28
30
32
32
32
32
31

Total 245
Nota: Obtenido de Matricula 2022.

ITOTMMUOUOm>
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3.2.2. Muestra

La muestra se elige por conveniencia, por lo cual es no probabilistica, el grupo de alumnos
escogido de manera intencional son de la seccién 3° “F”y 3° “D”

Tabla 7
Muestra de estudio

Seccion Cantidad de alumnos
Tercero D 32
Tercero F 32
Total 64

3.3. Técnicas de recoleccion de datos

3.3.1. Técnicas
Para el recojo de datos de cada variable de este estudio la técnica a emplear fue la encuesta
tipo escrita. Asi para medir la variable Creencias sobre matematicas se utilizo la encuesta tipo

cuestionario con preguntas cerradas y para el Pensamiento Geométrico una encuesta tipo prueba.

3.3.2. Instrumento

De acuerdo con Rincon et al. (2022) para medir la variable Creencias sobre matematicas
propuso un cuestionario a partir del modelo disefiado por Caballero Carraso y Blanco Nieto (2007),
el cual ha sido validado por medio un andlisis factorial confirmatorio (AFC), dicho cuestionario
se va a tomar en cuenta para esta investigacion. El cuestionario aplicado a los alumnos consta de
items de respuesta tipo Likert con 5 niveles: Totalmente en desacuerdo, En desacuerdo, Neutro,

De acuerdo, Totalmente de acuerdo.

Para medir el Pensamiento Geométrico en los educandos, se consideré la prueba disefiada
por Ayala Rosillo (2020), el cual ha sido validada por 3 expertos con un promedio de validacion

de 87% y nivel de confiabilidad excelente, la prueba esta compuesta por 20 items.
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Confiabilidad

La confiabilidad ... hace referencia al grado en que la aplicacion repetida del instrumento,
a un mismo objeto o sujeto, produzca iguales resultados. Cuanto mas confiable sea un instrumento,
mas similares seran los resultados obtenidos en varias aplicaciones de éste” (Moreno Garzon &
Gallardo De Parada, 1999, p.47). Los valores del coeficiente de fiabilidad varian entre cero y uno,

asi, en la tabla AA se presenta la variacion del coeficiente y el nivel de confiabilidad del

instrumento.

Tabla 8

Interpretacién del coeficiente de confiabilidad.
Rango Nivel de Confiabilidad
[0.00, 0.53] Confiabilidad nula
[0.54, 0.59] Confiabilidad baja
[0.60, 0.65] Confiable
[0.66, 0.71] Muy confiable
[0.72,0.99] Excelente confiabilidad
1.00 Confiabilidad perfecta

Nota: Adaptado de Hernandez Sampieri, Fernandez Collado, & Baptista Lucio (2014).

Instrumento: Cuestionario Creencias sobre Matematicas
Confiabilidad

La confiabilidad se determind mediante el coeficiente Alfa de Cronbach, cuyo valor para
la variable general es 0.940, lo cual indica que el instrumento tiene un nivel de confiabilidad
excelente.

Tabla 9

Coeficiente de fiabilidad del instrumento Creencias hacia las matematicas.

Alfade Cronbach N.°deitems Muestra Variable/Dimensiones

0.940 36 1039 Creencias sobre la matematica
Creencias acerca de la

0:650 ) Lt Naturaleza de las Matematicas

0.814 11 1039 Creencias acerca de uno rpl_smo
como aprendiz de matematicas

0.934 5 1039 Creencias acerca del papel del
profesorado

0.833 11 1039 Cregnuas_ acerca del Contexto
Sociofamiliar

Nota: Adaptado de Rincon et al. (2022).

59



Instrumento: Prueba de Pensamiento Geomeétrico

Validez

La validez del instrumento se llevé a cabo mediante la evaluacion de juicio de expertos,
asi pues, se solicité el punto de vista de docentes universitarios, quienes establecieron la validez
de cada item del instrumento. Asi, los expertos afirmaron que hay un vinculo muy cercano entre
los objetivos de la investigacion y los items que conforman este instrumento. Los puntajes de

acuerdo al criterio de cada experto se muestran en la tabla siguiente:

\-I;g?(i?alc(;én del instrumento Prueba de Pensamiento Geomeétrico, segun el juicio de expertos.
Experto Grado Valoracion (%) Aplicable
Especialista (1) Doctor 84 Si
Especialista (2) Doctor 87 Si
Especialista (3) Magister 90 Si
Promedio de Valoracion 87

Nota: Adaptado de Ayala Rosillo (2020).
La valoracién promedio del instrumento (87%) indica que tiene una validez “muy buena”

y es apta para ser aplicada en este estudio.

Confiabilidad
La confiabilidad del instrumento se determindé mediante el estadistico Kuder Richardson
(Kr20), cuyos resultados se muestran en la siguiente tabla:

Tabla 11
Estadistico de prueba - Kuder Richardson (Kr20)

Areas N.° de preguntas N.° de encuestados Varianza Coeficiente-KR2o
Pretest 20 20 19.2 0.843
Postest 20 18 11.19 0.857

Nota: Adaptado de Ayala Rosillo (2020).
Segun los valores del coeficiente KR2o en el pretest (0.843) y postest (0.857) indican que el

instrumento tiene un nivel de confiabilidad excelente.
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3.4. Técnicas para el procesamiento de la informacion

Para el procesamiento de los datos se recurre a los softwares informaticos. Asi, para el
tratamiento estadistico descriptivo se hace uso del programa Excel, que permite el ordenamiento
de los datos en matrices, el calculo de las principales medidas de tendencia central, la construccion
de tablas de frecuencia y la elaboracion de graficos de barra. El tratamiento estadistico inferencial
se apoya en el programa SPSS, version 25 en espafiol; en el cual se realiza la prueba de normalidad
para los datos y contrastacion de hipdtesis.

En el analisis descriptivo, el conteo de datos se realiza con la variable categorizada por
rangos, es decir, la medicién se da por intervalos. Para la variable Creencias sobre la matematica
se considera que “Las distancias entre categorias son las mismas a lo largo de toda la escala, por
lo que hay un intervalo constante, una unidad de medida” (Hernandez Sampieri, Fernandez
Collado, & Baptista Lucio, 2014, p.216), asi presenta intervalos de igual amplitud en sus categorias

como se presenta en la tabla 12.

Tabla 12
Categorizacion de la variable Creencias sobre la matemética y sus dimensiones.
Dimension Nivel Rango Formula
Creencia positiva [128 - 175] Min = 35° Max = 175
CretenC!?_S sobre la Creencia moderada positiva ~ [82 - 127] 175—38
matematica itud = =
Creencia negativa [35 - 81] Amplitud at
) Creencia positiva [30 - 40] Min = 8: Max = 40
Creencias acerca de la ] o ’
Naturaleza de las Creencia moderada positiva ~ [19 - 29] Amplitud = 40-8 _ 10
Matematicas Creencia negativa [8 - 18]
) Creencia positiva [41 - 55] Min = 11: Max = 55
Creencias acerca de uno . . ’
mismo como aprendiz de Creencia moderada positiva  [26 - 40] Amplitud = 55-11 _ 1
matematicas Creencia negativa [11 - 25]
Creencia positiva [23 - 30] Min = 6° Max = 30
Creencias acerca del papel  Creencia moderada positiva  [15 - 22] 30—
del profesorado . . Amplitud =——=8
Creencia negativa [6 - 14] 3
Creencia positiva [38 - 50] Min = 10: Max = 50
Creencias acerca del Creencia moderada positiva  [24 - 37] 50-10
Contexto Sociofamiliar ] . Amplitud = =13
Creencia negativa [10 - 23] 3

Nota: Elaborado a partir del marco tedrico e instrumento Cuestionario sobre Creencias Matematicas.
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El recojo de saberes de los educandos se realiza mediante pruebas, que pueden ser escritas u orales,
las tareas escalares y los productos elaborados también sirven para ello. Segin MINEDU (2017)
el aprendizaje logrado por los estudiantes es medida mediante una escala de calificaciones (AD,
A, B o C), niveles que se basan en evidencias, dicha escala se emplea en cualquier nivel de la
Educacién Basica. Los niveles considerados para el Pensamiento Geométrico son los siguientes:
Deficiente (C): El escolar expone un avance minimo en la competencia geométrica conforme con
el nivel que se espera. Demuestra con regularidad complicaciones en la ejecucion de las tareas y
actividades, de modo que requiere mayor tiempo de apoyo y mediacién del educador.

Regular (B): El escolar expone un avance muy proximo al nivel que se espera en consideracién a
la competencia geométrica, por ello, necesita un tiempo moderado de acompafiamiento para
conseguirlo.

Bueno (A): El escolar expone un avance que se encuentra dentro del nivel esperado en
consideracién a la competencia geométrica, manifestando un conveniente manejo en el desarrollo
de las tareas planteadas, en el momento y tiempo oportuno.

Muy bueno (AD): El escolar expone un avance que se encuentra por encima del nivel esperado
en consideracion a la competencia geométrica, es decir, el educando muestra aprendizajes que han
superado el nivel de desarrollo esperado, llegando a los estandares mas altos en el aprendizaje
(nivel destacado).

Tabla 13
Categorizacién de la variable Pensamiento geométrico y sus dimensiones.

Dimension Nivel Rango
Deficiente [0-10]
. - Regular [11-13]
Pensamiento Geometrico Bueno [14 - 17]
Muy bueno [18 - 20]
Deficiente [0-10]
. N, Regular [11 - 13]
Proceso de Visualizacion 5 ° [14 - 17]
Muy bueno [18 - 20]
Deficiente [0-10]
. Regular [11-13]
Proceso de Razonamiento o ° [14 - 17]
Muy bueno [18 - 20]
Deficiente [0-10]
., Regular [11-13]
Proceso de Construccion Bueno [14 - 17]
Muy bueno [18 - 20]

Nota: Adaptado de MINEDU (2017).
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Correlacién

Segun Rowntree (1984) el coeficiente de correlacién permite medir el grado de relacion no causal

existente entre 2 0 mas variables, en otras palabras, si la variacion en una variable corresponde a

variaciones en la otra. Asi, se presentan 3 tipos de variaciones, la 1. es la direccién positiva o

directa (si una aumenta , la otra también); la 2.9 es la direccion negativa o inversa (si una aumenta,

la otra disminuye); la 3. no hay direccidn ( si una aumenta, la otra puede aumentar, disminuir o

mantenerse igual), en este caso se da la correlacion nula.

Tabla 14

Interpretacién del coeficiente de correlacién.

Rango Grado de relacion Direccion de la correlacion
-1.0 Correlacion negativa perfecta Inversa
(-1.0, -0.8] Correlacion negativa muy fuerte Inversa
(-0.8, -0.6] Correlacién negativa fuerte Inversa
(-0.6, -0.4] Correlacion negativa moderada Inversa
(-0.4,-0.2] Correlacion negativa débil Inversa
(-0.2, 0.0) Correlacién negativa muy débil Inversa
0.0 Correlacion nula

(0.0, +0.2] Correlacién positiva muy débil Directa
(+0.2, +0.4] Correlacion positiva débil Directa
(+0.4, +0.6] Correlacion positiva moderada Directa
(+0.6, +0.8] Correlacion positiva fuerte Directa
(+0.8, +1.0) Correlacion positiva muy fuerte Directa
+1.0 Correlacion positiva perfecta Directa

Fuente: Elaborado en base a Rowntree (1984).
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CAPITULO IV RESULTADOS

4.1. Resultados descriptivos

4.1.1. Resultados de la variable Creencias sobre matematicas

Tabla 15
Distribucion de frecuencias de la variable Creencias sobre matematicas.
Niveles Rango Frecuencia Absoluta (f)  Frecuencia Relativa (%0)
Creencia positiva [128 - 175] 9 14,06%
Creencia moderada positiva [82 - 127] 55 85,94%
Creencia negativa [35 - 81] 0 0,00%
Total 64 100,00%

Fuente: Elaborado en base a los datos recogidos en el Cuestionario Creencias sobre matematicas.

80% -
60% -+

40% -+

20% -

Creencia moderada positiva Creencia positiva

0%

Niveles

Figura 8. Distribucion porcentual de frecuencias de las Creencias sobre matematicas.

La tabla 15 y la figura 8 muestran las frecuencias para cada nivel de las Creencias sobre
matematicas; con una muestra conformada por 64 estudiantes, el 85,94% (55) tienen Creencia
moderada positiva sobre las matematicas, representando el nivel predominante, entretanto el
14,06% (9) tienen Creencia positiva y, por ultimo, no se presentan estudiantes con Creencia
negativa. En relacion con esta variable, el estadigrafo descriptivo de la media tiene un valor de

119,31, el cual corresponde al nivel de Creencia moderada positiva de acuerdo con la tablal4.
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Tabla 16
Distribucion de frecuencias de la dimension Creencias acerca de la Naturaleza de las Matematicas.

Niveles Rango Frecuencia Absoluta (f)  Frecuencia Relativa (%)
Creencia positiva [30 - 40] 5 7.81%

Creencia moderada positiva [19 - 29] 59 92.19%

Creencia negativa [8 - 18] 0 0,00%

Total 64 100,00%

Fuente: Elaborado en base a los datos recogidos en el Cuestionario Creencias sobre matematicas.
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Creencia moderada positiva Creencia positiva
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Figura 9. Distribucion porcentual de frecuencias de las Creencias acerca de la Naturaleza de las

Matematicas.

Latabla 16 y la figura 9 muestran las frecuencias para cada nivel de la dimension Creencias acerca
de la Naturaleza de las Matematicas; con una muestra conformada por 64 estudiantes, el 92,19%
(59) tienen Creencia moderada positiva, representando el nivel predominante, entretanto el 7,81%
(5) tienen Creencia positiva y, por ultimo, no se presentan estudiantes con Creencia negativa. En
relacion con esta dimension, el estadigrafo descriptivo de la media tiene un valor de 25,64, el cual
corresponde al nivel de Creencia moderada positiva de acuerdo con la tablals.
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Tabla 17

Distribucion de frecuencias de la dimension Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de

matematicas.

Niveles Rango Frecuencia Absoluta (f)  Frecuencia Relativa (%)
Creencia positiva [41 - 55] 9 14,06%

Creencia moderada positiva [26 - 40] 55 85,94%

Creencia negativa [11 - 25] 0 0,00%

Total 64 100,00%

Fuente: Elaborado en base a los datos recogidos en el Cuestionario Creencias sobre matematicas.

80%

60%

40%

20%

0%

Creencia moderada positiva

Niveles

Creencia positiva

Figura 10. Distribucion porcentual de frecuencias de las Creencias acerca de uno mismo como aprendiz

de matematicas.

La tabla 17 y la figura 10 muestran las frecuencias para cada nivel de la dimension Creencias
acerca de uno mismo como aprendiz de matematicas; con una muestra conformada por 64
estudiantes, el 85,94% (55) tienen Creencia moderada positiva, representando el nivel
predominante, entretanto el 14,06% (9) tienen Creencia positiva y, por Gltimo, no se presentan
estudiantes con Creencia negativa. En relacion con esta dimension, el estadigrafo descriptivo de

la media tiene un valor de 34,86, el cual corresponde al nivel de Creencia moderada positiva de

acuerdo con la tablale.
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Tabla 18
Distribucion de frecuencias de la dimension Creencias acerca del papel del profesorado.

Niveles Rango Frecuencia Absoluta (f)  Frecuencia Relativa (%)
Creencia positiva [23 - 30] 35 54.69%

Creencia moderada positiva [15 - 22] 29 45.31%

Creencia negativa [6 - 14] 0 0,00%

Total 64 100,00%

Fuente: Elaborado en base a los datos recogidos en el Cuestionario Creencias sobre matematicas.
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Figura 11. Distribucion porcentual de frecuencias de las Creencias acerca del papel del profesorado.

La tabla 18 y la figura 11 muestran las frecuencias para cada nivel de la dimension Creencias
acerca del papel del profesorado; con una muestra conformada por 64 estudiantes, el 45,31% (29)
tienen Creencia moderada positiva, entretanto el 54,69% (35) tienen Creencia positiva,
representando el nivel predominante y, por ultimo, no se presentan estudiantes con Creencia
negativa. En relacion con esta dimension, el estadigrafo descriptivo de la media tiene un valor de

22,75, el cual corresponde al nivel de Creencia positiva de acuerdo con la tablal7.

67



Tabla 19
Distribucion de frecuencias de la dimension Creencias acerca del Contexto Sociofamiliar.

Niveles Rango Frecuencia Absoluta (f)  Frecuencia Relativa (%)
Creencia positiva [38 - 30] 13 20.31%

Creencia moderada positiva [24 - 37] 51 79.69%

Creencia negativa [10 - 23] 0 0,00%

Total 64 100,00%

Fuente: Elaborado en base a los datos recogidos en el Cuestionario Creencias sobre matematicas.
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Figura 12. Distribucidn porcentual de frecuencias de las Creencias acerca del Contexto Sociofamiliar.

La tabla 19 y la figura 12 muestran las frecuencias para cada nivel de la dimension Creencias
acerca del Contexto Sociofamiliar; con una muestra conformada por 64 estudiantes, el 79,69%
(51) tienen Creencia moderada positiva, representando el nivel predominante, entretanto el 20,31%
(13) tienen Creencia positiva y, por ultimo, no se presentan estudiantes con Creencia negativa. En
relacion con esta dimension, el estadigrafo descriptivo de la media tiene un valor de 36,06, el cual

corresponde al nivel de Creencia moderada positiva de acuerdo con la tablal8.

68



Tabla 20

Distribucion de frecuencias de las dimensiones de la variable Creencias sobre matematicas.

Creencias acerca  Creencias acerca  Creencias Creencias
Dimensiones de la Naturaleza ~ de uno mismo acerca del acerca del

de las como aprendiz de  papel del Contexto

Matematicas matematicas profesorado Sociofamiliar
Niveles f h% f h% f h% f h%
Creencia positiva 5 7.81 9 14,06 35 54.69 13 20.31
Creencia moderada positiva 59 9219 55 85,94 29 4531 51 79.69
Creencia negativa 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 64 100 64 100 64 100 64 100

Fuente: Elaborado en base a los datos recogidos en el Cuestionario Creencias sobre matematicas.
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Figura 13. Distribucion porcentual de frecuencias de las dimensiones de las Creencias sobre matematicas.

Latabla 20y la figura 13 muestran las frecuencias para cada nivel de las dimensiones de la variable

Creencias sobre matematicas; con una muestra conformada por 64 estudiantes, la creencia

moderada positiva predomina en la dimension Creencias acerca de la Naturaleza de las

Matematicas con un 92,19% (59) y en menor porcentaje se presenta en la dimension Creencias

acerca del papel del profesorado con un 45,31% (29). La creencia positiva predomina en la

dimensidn Creencias acerca del papel del profesorado con un 54,69% (35) y en menor porcentaje

se presenta en la dimension Creencias acerca de la Naturaleza de las Matematicas con un 7,81%

(5).
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4.1.2. Resultados de la variable Pensamiento Geométrico

Tabla 21
Estadisticos descriptivos de la variable Pensamiento Geométrico.

Desviacion

Variable n Media Mediana Moda Minimo Maéaximo Varianza Tipica

Pensamiento

s 64 13.932 14.333 14 7.333 18.667 5.034 2.244
Geomeétrico

En la tabla 21 se presenta las medidas de tendencia central de la variable Pensamiento Geométrico,
con una muestra conformada por 64 estudiantes, la media (promedio) es igual a 13.932, la mediana
es igual a 14.333, los valores de las calificaciones varian entre 7.333 y 18.667, con una desviacion

tipica igual a 2.244.

Tabla 22
Distribucion de frecuencias de la variable Pensamiento Geométrico.
Niveles Rango Frecuencia Absoluta (f)  Frecuencia Relativa (%0)
Deficiente [0-10] 5 7.81%
Regular [11-13] 16 25.00%
Bueno [14 - 17] 40 62.50%
Muy bueno [18 - 20] 3 4.69%
Total 64 100.00%
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Figura 14. Distribucion porcentual de frecuencias del Pensamiento Geométrico.

La tabla 22 y la figura 14 muestran las frecuencias para cada nivel del Pensamiento Geométrico;
con una muestra conformada por 64 estudiantes, el 7,81% (5) presentan un nivel deficiente, el 25%
(16) presentan un nivel regular, entretanto el 62,50% (40) presentan un nivel bueno, representando

el nivel predominante y, por altimo, el 4,69% (3) presentan un nivel muy bueno.
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Tabla 23
Estadisticos descriptivos de la dimensidn Proceso de Visualizacion.

Dimension n Media Mediana Moda Minimo Maéaximo Varianza _I??;ivclzmon
Proceso de 64 13953 14 14 8 19 7030 2651
Visualizacion

En la tabla 23 se presenta las medidas de tendencia central de la dimensién Proceso de
Visualizacion, con una muestra conformada por 64 estudiantes, la media (promedio) es igual a
13.953, la mediana es igual a 14, los valores de las calificaciones varian entre 8 y 19, con una

desviacion tipica igual a 2.651.

Tabla 24
Distribucion de frecuencias de la dimensidn Proceso de Visualizacion.
Niveles Rango Frecuencia Absoluta (f)  Frecuencia Relativa (%)
Deficiente [0-10] 6 9.38%
Regular [11-13] 16 25.00%
Bueno [14 - 17] 37 57.81%
Muy bueno [18 - 20] 5 7.81%
Total 64 100.00%
60%
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20%
25.00%
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Figura 15. Distribucion porcentual de frecuencias del Proceso de Visualizacion.

La tabla 24 y la figura 15 muestran las frecuencias para cada nivel del Proceso de Visualizacion;
con una muestra conformada por 64 estudiantes, el 9,38% (6) presentan un nivel deficiente, el 25%
(16) presentan un nivel regular, entretanto el 57,81% (37) presentan un nivel bueno, representando

el nivel predominante y, por altimo, el 7,81% (5) presentan un nivel muy bueno.
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Tabla 25
Estadisticos descriptivos de la dimensién Proceso de Razonamiento.

Dimension n Media Mediana Moda Minimo Maéaximo Varianza _I??;ivclzmon
Proceso de 64 13.766 14 14 7 18 5.135 2.266

Razonamiento

En la tabla 25 se presenta las medidas de tendencia central para la dimensién Proceso de
Razonamiento, con una muestra conformada por 64 estudiantes, la media (promedio) es igual a
13.766, la mediana es igual a 14, los valores de las calificaciones varian entre 7 y 18, con una
desviacion tipica igual a 2.266.

Tabla 3
Distribucion de frecuencias de la dimension Proceso de Razonamiento.

Niveles Rango Frecuencia Absoluta (f)  Frecuencia Relativa (%6)
Deficiente [0-10] 5 7.81%

Regular [11-13] 14 21.88%

Bueno [14 - 17] 44 68.75%

Muy bueno [18 - 20] 1 1.56%

Total 64 100.00%
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Figura 16. Distribucion porcentual de frecuencias del Proceso de Razonamiento.

La tabla 26 y la figura 16 muestran las frecuencias para cada nivel del Proceso de Razonamiento;
con una muestra conformada por 64 estudiantes, el 7,81% (5) presentan un nivel deficiente, el
21,88% (14) presentan un nivel regular, entretanto el 68,75% (44) presentan un nivel bueno,

representando el nivel predominante y, por altimo, el 1,56% (1) presentan un nivel muy bueno.
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Tabla 27
Estadisticos descriptivos de la dimensién Proceso de Construccion.

Dimension n Media Mediana Moda Minimo Maéaximo Varianza _I??;ivclzmon
Proceso de 64 14078 14 15 7 20 7.978 2.825

Construccién

En la tabla 27 se presenta las medidas de tendencia central de la dimensién Proceso de
Construccion, con una muestra conformada por 64 estudiantes, la media (promedio) es igual a
14.078, la mediana es igual a 14, los valores de las calificaciones varian entre 7 y 20, con una
desviacion tipica igual a 2.825.

Tabla 28
Distribucion de frecuencias de la dimension Proceso de Construccidn.

Niveles Rango Frecuencia Absoluta (f)  Frecuencia Relativa (%6)
Deficiente [0-10] 7 10.94%

Regular [11-13] 17 26.56%

Bueno [14 - 17] 34 53.13%

Muy bueno [18 - 20] 6 9.38%

Total 64 100.00%
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Figura 17. Distribucion porcentual de frecuencias del Proceso de Construccion.

La tabla 28 y la figura 17 muestran las frecuencias para cada nivel del Proceso de Construccion;
con una muestra conformada por 64 estudiantes, el 10,94% (7) presentan un nivel deficiente, el
26,56% (17) presentan un nivel regular, entretanto el 53,13% (34) presentan un nivel bueno,

representando el nivel predominante y, por altimo, el 9,38% (6) presentan un nivel muy bueno.
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Tabla 29
Distribucion de frecuencias de las dimensiones del Pensamiento Geométrico.

Dimensiones Proceso de Proceso de Proceso de

Visualizacién Razonamiento Construccion
Niveles f h% f h% f h%
Deficiente 6 9.38 5 7.81 7 10.94
Regular 16 25.00 14 21.88 17 26.56
Bueno 37 57.81 44 68.75 34 53.13
Muy bueno 5 7.81 1 1.56 6 9.38
Total 64 100 64 100 64 100
80.00%
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Figura 18. Distribucion porcentual de frecuencias de las dimensiones del Pensamiento Geométrico.

Latabla 29y la figura 18 muestran las frecuencias para cada nivel de las dimensiones de la variable
Pensamiento Geométrico; con una muestra conformada por 64 estudiantes, el nivel deficiente tiene
mayor frecuencia en la dimension Proceso de Construccion con un 10,94% (7), el nivel regular
tiene mayor frecuencia en la dimension Proceso de Construccion con un 26,56% (17), el nivel
bueno tiene mayor frecuencia en la dimension Proceso de Razonamiento con un 68,75% (44), el
nivel muy bueno tiene mayor frecuencia en la dimension Proceso de Construccion con un 9,38%

(6) y menor frecuencia en la dimension Proceso de Razonamiento con un 1,56% (1).
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4.2. Resultados inferenciales

4.2.1. Prueba de normalidad

Previamente a la prueba de hipotesis se determind si las variables de estudio presentan 0 no una
distribucion normal, para saber con qué estadistico se va a trabajar (paramétrico o no paramétrico),
para lo cual se empled la prueba de normalidad de Kolmogorov Smirnov. Dicha prueba se utiliza
solo en variables continuas y cuando la cantidad de datos de la muestra es superior a cincuenta
(n>50). El estadistico de la prueba permite conocer la diferencia maxima entre la funcion de
distribucion de los datos (obtenidos de la muestra) y la distribucion con la que se esta comparando
(normal),

Esta prueba comprende los siguientes pasos:

Paso 1: Plantear la hip6tesis nula (Ho) y la hipdtesis alterna (Ha)

Hipotesis nula (Ho): El conjunto de datos tiene una distribucion normal.

Hipotesis alterna (Ha): El conjunto de datos no tiene una distribucién normal

Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia

Frecuentemente para proyectos de investigacion se elige @ = 0.05 (nivel del 5%)

La prueba se realiza con un nivel de confianza del 95% y un nivel de significancia de 0.05.

Paso 3: Eleccion de la prueba estadistica

Se emplea la prueba de Kolmogorov-Smirnov, que se utiliza cuando la cantidad de datos superior
a 50.

Paso 4: Estimacion del p-valor y regla de decision.

Tabla 30
Prueba de normalidad.

Kolmogorov-Smirnov

Estadistico n Sig.
Creencias sobre matematicas ,107 64 ,067
Pensamiento geomeétrico ,137 64 ,004

Nota: Elaborado con el programa IBM SPSS 25.
Regla de decision

Si p-valor (Sig.) < 0.05, la hipdtesis nula se rechaza y se acepta la hipdtesis alterna.

Si p-valor (Sig.) = 0.05, la hipotesis nula no se rechaza.
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Paso 5: Decision

Acerca de la variable Creencias sobre matematicas, segun la tabla 30 el estadistico de la prueba
tiene un valor de 0.107 para un tamafio de muestra de 64, con una significancia (p-valor) igual a
0.067. Como el p-valor resulta superior a 0.05 (Sig. = 0.067 > 0.05), hay suficiente evidencia
estadistica para no rechazar la hipétesis nula, por lo cual se puede afirmar que los datos de esta
variable tienen una distribucion normal.

Acerca de la variable Pensamiento geométrico, segun la tabla 30 el estadistico de la prueba tiene
un valor de 0.137 para un tamafio de muestra de 64 con una significancia (p-valor) igual a 0.004.
Como el p-valor resulta inferior a 0.05, (Sig. = 0.004 < 0.05), hay suficiente evidencia estadistica
para rechazar la hipétesis nula, y concluir que la hipotesis alterna es verdadera, por lo cual, se
puede afirmar que los datos de esta variable no tienen una distribucién normal

Los datos de ambas variables se van a trabajar de manera conjunta, y como una de ellas
(Pensamiento Geomeétrico) tiene un nivel de significancia observado (valor-p = 0.0004) menor a
0.05; entonces, hay suficiente evidencia estadistica para rechazar la hipotesis nula y concluir que
la hipétesis alterna es verdadera.
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Figura 19. Distribucién de frecuencias de los puntajes de la variable Creencias sobre matematicas.
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Figura 20. Distribucién de frecuencias de los puntajes de la variable Pensamiento Geométrico.

Paso 6: Conclusién:
Se concluye que el conjunto de datos no tiene una distribucién normal. Por lo cual, para el contraste

de hipotesis se emplea la prueba no paramétrica Rho de Spearman.
4.2.2. Contrastacion de las hipétesis
Proceso de contrastacion de la hipotesis general

Hipdtesis general
Existe una relacion significativa entre las Creencias sobre matematicas y el Pensamiento
geomeétrico en colegiales del 3.°" grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022.

Paso 1: Plantear la hipotesis nula (Ho) y la hipdtesis alterna (Ha)
Ho: No existe relacion significativa entre las Creencias sobre matematicas y el Pensamiento

geomeétrico en colegiales del 3.°" grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022.
Ha: Existe relacion significativa entre las Creencias sobre matematicas y el Pensamiento
geomeétrico en colegiales del 3.°" grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022.

Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia

Se trabaja con un nivel de confianza del 95% y un nivel de significancia del 5% (a = 0.05).
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Paso 3: Eleccion de la prueba estadistica

Para la hipotesis planteada se emplea la prueba no paramétrica rho de Spearman.
Rho =1 — 6715—:_1::2

Donde:

Rho = Coeficiente de correlacion de rango de Spearman

d = Diferencia entre los rangosde X e Y

n = Namero de datos
Paso 4: Estimacion del p-valor y regla de decision.

Tabla 31
Prueba de hipétesis para determinar la correlacion entre las Creencias sobre matematicas y el
Pensamiento geométrico.

Correlaciones

Creencias sobre Pensamiento
Matematicas Geomeétrico
Coeficiente de 1,000 7247
Creencias sobre correlacion
Matematicas  Sig. (bilateral) ) ,000
N 64 64
Rho de Spearman Coeficiente de 724" 1,000
Pensamiento  correlacion
Geomeétrico  Sig. (bilateral) ,000 :
N 64 64

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
Nota: Elaborado con el programa IBM SPSS 25.

Regla de decision

Si p-valor (Sig.) < 0.05, la hipdtesis nula se rechaza y se acepta la hipdtesis alterna.

Si p-valor (Sig.) = 0.05, la hipotesis nula no se rechaza.

Paso 5: Decision

Segun la tabla 31, el p-valor resulta inferior a 0.05 (Sig. = 0.000 < 0.05 = ). Como el nivel de
significancia observado es menor que a, hay suficiente evidencia estadistica para para rechazar la

hipotesis nula y concluir que la hipotesis alterna es verdadera.
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Paso 6: Conclusién:

Por consiguiente, con un nivel de significancia de 0.05 se concluye que existe relacion significativa
entre las Creencias sobre matematicas y el Pensamiento geométrico en colegiales del 3.*" grado de
secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022.

De acuerdo con la tabla 31, los resultados obtenidos en la prueba rho de Spearman muestran que
el coeficiente de correlacién (rho) tiene un valor de 0.724, lo cual indica una correlacion positiva
fuerte entre las variables de estudio. Igualmente se puede decir que, los estudiantes que tienen

Creencias sobre matematicas positivas presentan un mayor desarrollo del Pensamiento

Geométrico.
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Figura 21. Diagrama de dispersion Creencias sobre matematicas vs Pensamiento geométrico.

Proceso de contrastacion de las hipotesis especificas

Hipotesis especifica 1
Existe una relacion significativa entre las Creencias acerca de la naturaleza de las matematicas y

el Pensamiento geométrico en colegiales del 3.*" grado de secundaria de la . E. Luis Fabio Xammar
Jurado, 2022.

Paso 1: Plantear la hipotesis nula (Ho) y la hipotesis alterna (Ha)
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Ho: No existe relacion significativa entre las Creencias acerca de la naturaleza de las matematicas
y el Pensamiento geométrico en colegiales del 3.°" grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio
Xammar Jurado, 2022.

Ha: Existe relacion significativa entre las Creencias acerca de la naturaleza de las matematicas y
el Pensamiento geométrico en colegiales del 3.°" grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar
Jurado, 2022.

Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia

Se trabaja con un nivel de confianza del 95% y un nivel de significancia del 5% (a = 0.05).
Paso 3: Eleccion de la prueba estadistica

Para la hipdtesis planteada se emplea la prueba no paramétrica rho de Spearman.

Paso 4: Estimacion del p-valor y regla de decision.

Tabla 32

Prueba de hipétesis para determinar la correlacion entre las Creencias acerca de la naturaleza de las
matematicas y el Pensamiento geométrico.

Correlaciones

Creencias acerca
de la naturaleza de
las matematicas

Pensamiento
Geomeétrico

ficien
Creencias acerca Coeficiente de 1,000 167

de la naturaleza de correlacion

o Sig. (bilateral) . ,186
las matematicas
64 64
Rho de Spearman Coeficiente de

. L ,167 1,000

Pensamiento  correlacion
Geométrico Sig. (bilateral) ,186 :
N 64 64

Nota: Elaborado con el programa IBM SPSS 25.

Regla de decision

Si p-valor (Sig.) < 0.05, la hipdtesis nula se rechaza y se acepta la hipdtesis alterna.

Si p-valor (Sig.) > 0.05, 1a hipdtesis nula no se rechaza.

Paso 5: Decision

Segun la tabla 32, el p-valor resulta superior a 0.05 (Sig. = 0.186 > 0.05 = «). Como el nivel de
significancia observado es mayor que o, hay suficiente evidencia estadistica para no rechazar la

hipotesis nula y concluir que esta es verdadera.
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Paso 6: Conclusion:

Por consiguiente, con un nivel de significancia de 0.05 se concluye que no existe relacion

significativa entre las Creencias acerca de la naturaleza de las matematicas y el Pensamiento

geométrico en colegiales del 3.*" grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022.

De acuerdo con la tabla 32, los resultados obtenidos en la prueba rho de Spearman muestran
que el coeficiente de correlacion (rho) tiene un valor de 0.167, lo cual indica una correlacion
positiva muy débil entre las variables de estudio, pero también, se evidencia que no existe una
relacion significativa. Motivo por el cual, se sugiere continuar explorando el estudio de las
Creencias acerca de la naturaleza de las matematicas y su relacion con las competencias
matematicas, puesto que en el aprendizaje de la matematica intervienen muchos factores, asi, estas

creencias se pueden aprovechar para el aprendizaje de la materia.
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Figura 22. Diagrama de dispersion Creencias acerca de la naturaleza de las matematicas vs Pensamiento
geomeétrico.
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Hipotesis especifica 2
Existe una relacion significativa entre las Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de

matematicas y el Pensamiento geométrico en colegiales del 3.*" grado de secundaria de la I. E. Luis

Fabio Xammar Jurado, 2022.

Paso 1: Plantear la hipotesis nula (Ho) y la hipotesis alterna (Ha)

Ho: No existe relacién significativa entre las Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de
matematicas y el Pensamiento geométrico en colegiales del 3.°" grado de secundaria de la I. E. Luis
Fabio Xammar Jurado, 2022.

Ha: Existe relacion significativa entre las Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de
matematicas y el Pensamiento geométrico en colegiales del 3.°" grado de secundaria de la I. E. Luis
Fabio Xammar Jurado, 2022.

Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia

Se trabaja con un nivel de confianza del 95% y un nivel de significancia del 5% (a¢ = 0.05).
Paso 3: Eleccion de la prueba estadistica

Para la hipdtesis planteada se emplea la prueba no paramétrica rho de Spearman.

Paso 4: Estimacion del p-valor y regla de decision.

Tabla 33

Prueba de hipétesis para determinar la correlacion entre las Creencias acerca de uno mismo como
aprendiz de matematicas y el Pensamiento geométrico.

Correlaciones

Creencias acerca
de uno mismo  Pensamiento
como aprendiz de  Geomeétrico
matematicas

Creencias acerca Coeficiente de

: - 1,000 ,503™

de uno mismo  correlacion
como aprendiz de Sig. (bilateral) . ,000
matematicas N 64 64

Rho de Spearman Coeficiente de

. - 503" 1,000

Pensamiento  correlacion
Geomeétrico Sig. (bilateral) ,000 .
N 64 64

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
Nota: Elaborado con el programa IBM SPSS 25.
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Regla de decision

Si p-valor (Sig.) < 0.05, la hipotesis nula se rechaza y se acepta la hipotesis alterna.

Si p-valor (Sig.) = 0.05, la hipétesis nula no se rechaza.

Paso 5: Decision

Segun la tabla 33, el p-valor resulta inferior a 0.05 (Sig. = 0.000 < 0.05 = ). Como el nivel de
significancia observado es menor que a, hay suficiente evidencia estadistica para rechazar la
hipotesis nula y concluir que la hipotesis alterna es verdadera.

Paso 6: Conclusion:

Por consiguiente, con un nivel de significancia de 0.05 se concluye que existe relacion significativa

entre las Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de matematicas y el Pensamiento
geométrico en colegiales del 3.* grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022.

De acuerdo con la tabla 33, los resultados obtenidos en la prueba rho de Spearman muestran que
el coeficiente de correlacién (rho) tiene un valor de 0.503, lo cual indica una correlacion positiva

moderada entre las variables de estudio.
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Figura 23. Diagrama de dispersion Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de matematicas vs
Pensamiento geométrico.
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Hipotesis especifica 3
Existe una relacion significativa entre las Creencias acerca del papel del profesorado de
matematicas y el Pensamiento geométrico colegiales del 3.*" grado de secundaria de la I. E. Luis

Fabio Xammar Jurado, 2022.

Paso 1: Plantear la hipotesis nula (Ho) y la hipotesis alterna (Ha)

Ho: No existe relacion significativa entre las Creencias acerca del papel del profesorado de
matematicas y el Pensamiento geométrico en colegiales del 3.°" grado de secundaria de la I. E. Luis
Fabio Xammar Jurado, 2022.

Ha: Existe relacion significativa entre las Creencias acerca del papel del profesorado de
matematicas y el Pensamiento geométrico en colegiales del 3.°" grado de secundaria de la I. E. Luis
Fabio Xammar Jurado, 2022.

Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia

Se trabaja con un nivel de confianza del 95% y un nivel de significancia del 5% (a¢ = 0.05).
Paso 3: Eleccion de la prueba estadistica

Para la hipdtesis planteada se emplea la prueba no paramétrica rho de Spearman.

Paso 4: Estimacion del p-valor y regla de decision.

Tabla 34

Prueba de hipétesis para determinar la correlacion entre las Creencias acerca del papel del profesorado
de matematicas y el Pensamiento geométrico.

Correlaciones

Creencias acerca del

Pensamiento
papel del profesorado

o Geomeétrico
de matematicas
. Coeficiente de -
Creencias acerca del ., 1,000 471
apel del profesorado correlacion
bap e Sig. (bilateral) . ,000
de matematicas
64 64
Rho de Spearman -
Coeficiente de o
. ., 471 1,000
Pensamiento correlacion
Geomeétrico Sig. (bilateral) ,000 .
N 64 64

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
Nota: Elaborado con el programa IBM SPSS 25.
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Regla de decision

Si p-valor (Sig.) < 0.05, la hipotesis nula se rechaza y se acepta la hipotesis alterna.

Si p-valor (Sig.) = 0.05, la hipétesis nula no se rechaza.

Paso 5: Decision

Segun la tabla 34, el p-valor resulta inferior a 0.05 (Sig. = 0.000 < 0.05 = ). Como el nivel de
significancia observado es menor que a, hay suficiente evidencia estadistica para para rechazar la
hipotesis nula y concluir que la hipotesis alterna es verdadera.

Paso 6: Conclusion:

Por consiguiente, con un nivel de significancia de 0.05 se concluye que existe relacion significativa

entre las Creencias acerca del papel del profesorado de matematicas y el Pensamiento geométrico

en colegiales del 3.°" grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022.

De acuerdo con la tabla 34, los resultados obtenidos en la prueba rho de Spearman muestran que
el coeficiente de correlacién (rho) tiene un valor de 0.471, lo cual indica una correlacion positiva
moderada entre las variables de estudio.

20,09
(o]

175 [ O
g o ° oo 0
= o g o] fo}
L 450 8
£ (o] g (o]
o 3 o o
2 8 o e
T 1257 o 8 e o 8
2 o
E 8
o (0]

o
C o
{ 10,0 o
(o]
(o]
s 5
1 ] ] ] I I
15 18 2 24 2V 30
Creencias acerca del papel del profesorado de matematicas

Figura 24. Diagrama de dispersion Creencias acerca del papel del profesorado vs Pensamiento
geomeétrico.
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Hipotesis especifica 4
Existe una relacion significativa entre las Creencias suscitadas por el contexto sociofamiliar y el

Pensamiento geométrico en colegiales del 3.* grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar

Jurado, 2022.

Paso 1: Plantear la hipotesis nula (Ho) y la hipotesis alterna (Ha)

Ho: No existe relacion significativa entre las Creencias suscitadas por el contexto sociofamiliar y
el Pensamiento geométrico en colegiales del 3.*" grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar
Jurado, 2022.

Ha: Existe relacion significativa entre las Creencias suscitadas por el contexto sociofamiliar y el
Pensamiento geométrico en colegiales del 3.* grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar
Jurado, 2022.

Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia

Se trabaja con un nivel de confianza del 95% y un nivel de significancia del 5% (a = 0.05).
Paso 3: Eleccion de la prueba estadistica

Para la hipotesis planteada se emplea la prueba no paramétrica rho de Spearman.

Paso 4: Estimacion del p-valor y regla de decision.

Tabla 35

Prueba de hipdtesis para determinar la correlacion entre las Creencias suscitadas por el contexto
sociofamiliar y el Pensamiento geométrico.

Correlaciones

Creencias suscitadas

Pensamiento
por el contexto

} . Geométrico
sociofamiliar
Coeficiente de -
Creencias suscitadas ., 1,000 524
or el contexto correlacion
por €7 conte: Sig. (bilateral) . 000
sociofamiliar
N 64 64
Rho de Spearman Coeficiente de
. ., 524" 1,000
Pensamiento correlacion
Geométrico Sig. (bilateral) ,000 :
N 64 64

**, La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
Nota: Elaborado con el programa IBM SPSS 25.
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Regla de decision

Si p-valor (Sig.) < 0.05, la hipotesis nula se rechaza y se acepta la hipotesis alterna.

Si p-valor (Sig.) = 0.05, la hipétesis nula no se rechaza.

Paso 5: Decision

Segun la tabla 35, el p-valor resulta inferior a 0.05 (Sig. = 0.000 < 0.05 = ). Como el nivel de
significancia observado es menor que a, hay suficiente evidencia estadistica para para rechazar la
hipotesis nula y concluir que la hipotesis alterna es verdadera.

Paso 6: Conclusion:

Por consiguiente, con un nivel de significancia de 0.05 se concluye que existe relacion significativa

entre las Creencias suscitadas por el contexto sociofamiliar y el Pensamiento geométrico en
colegiales del 3.° grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022.

De acuerdo con la tabla 35, los resultados obtenidos en la prueba rho de Spearman muestran que
el coeficiente de correlacién (rho) tiene un valor de 0.524, lo cual indica una correlacion positiva

moderada entre las variables de estudio.
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Figura 25. Diagrama de dispersion Creencias suscitadas por el contexto sociofamiliar vs Pensamiento
geomeétrico.
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CAPITULO V DISCUSION

5.1. Discusion de resultados

La investigacion tuvo por finalidad establecer la relacion entre las Creencias sobre
matematicas y el Pensamiento geométrico en los estudiantes del tercer grado de secundaria de la
I.E. Luis Fabio Xammar Jurado de la UGEL 09 de Huara en el 2022. Para la contrastacion de la
hip6tesis general, se encontro que el conjunto de datos de la muestra no presentaba una distribucién
normal, el cual se comprobd con la prueba de normalidad de Kolmogorov Smirnov, por ello, se
empled la prueba no paramétrica Rho de Spearman para medir el grado de relacion entre las
variables, con un p-valor (0.000) menor que nivel de significancia (0.05) y rho = 0.724, lo cual
indica una correlacion positiva fuerte entre las variables de estudio. Considerando los resultados
conseguidos, se acepto la hipotesis alterna general, estableciendo que existe relacion significativa

entre las Creencias sobre matematicas y el Pensamiento geométrico en los estudiantes.

Estos resultados guardan relacién con lo que sostiene Chipana Ancca (2017), quien en su
investigacion llegé a concluir que las creencias matematicas y el aprendizaje en el area de
matematica en los estudiantes del nivel secundaria tienen un alto grado de correlacion, con un
valor del coeficiente de Pearson.igual a 0.909, el cual consider6 como una relacion positiva muy
alta. Asi tambien Bautista Condori (2018) sostiene que las creencias influyen en el aprendizaje de
la matematica, concluyendo que “Las creencias y el logro de los aprendizajes se relacionan de
forma moderada positiva directa” (p.81), con un valor del coeficiente de Pearson igual 0,464 y
nivel de significancia igual a 0.05. Asi mismo Lozano Malca (2018) afirma que la « ...variable
creencia si es un factor determinante y se relaciona de manera positiva con el rendimiento
académico de los estudiantes de quinto grado en el Area Curricular de Matematica” (p.132), asi
determind que existe una relacion positiva media entre las creencias y el rendimiento académico,
el cual se sustenta con el coeficiente de Pearson igual a 0.520. De la misma forma Canales
Gallegos (2014) manifiesta que “Los estudiantes de 5° a 8° afio manifiestan creencias que
potencian el aprendizaje de la matematica” (p.69). Otro estudio alineado con el presente, es el de
Fernandez Cezar, Adriano Rincon, & Prada Nufiez (2019) quienes concluyen que existe una
correlacion fuerte entre las creencias sobre matematicas y el rendimiento académico, con un valor

de rho = 0,883, tambien sefialan que ... a mayor percepcion positiva en las creencias mayor es su
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rendimiento académico o que a menor percepcion menor es su rendimiento académico” (p.14). En
ese marco, respecto a lo anteriormente mencionado y al examinar los resultados, sostenemos que
mientras las creencias sobre matematicas de los estudiantes sean positivas, mejor sera el desarrollo

del Pensamiento geomeétrico, presentando niveles satisfactorios de aprendizaje.

Con el objetivo de determinar la relacion entre las Creencias acerca de la naturaleza de las
matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la I.E.
Luis Fabio Xammar Jurado, en la prueba Rho de Spearman se encontré un p-valor (0.186) mayor
al nivel de significancia (0.05) y un valor de rho = 0.167, lo cual indica una correlacion positiva
muy deébil. Considerando los resultados conseguidos en la contrastacion de hipdtesis se aceptd la
hipétesis nula especifica, determinando que no existe relacion significativa entre las Creencias
acerca de la naturaleza de las matematicas y el Pensamiento geométrico en los estudiantes. Estos
resultados no concuerdan con el estudio de Canales Gallegos (2014), donde sostiene que se da una
correlacion significativa entre las creencias acerca de la naturaleza propia de la matematica y el
promedio de matematica, en el grupo 2 con un valor de rho = 0.28 y un p-valor = 0.01. Asi también
Lozano Malca (2018) sustenta que las Creencias relacionadas con la Naturaleza de la matematica
se correlaciona positivamente con el rendimiento académico en el &rea de matemaética de los
estudiantes de la I.E.P. San Ramon, con un coeficiente de correlacion de Pearson igual a 0.346.
Examinando estos resultados, sostenemos que los conceptos que tienen los estudiantes acerca del
curso de matematica estan vinculados con su rendimiento en la asignatura, confirmando que a
mayor importancia y utilidad se asigne al area de matemética mayor sera el rendimiento en esta
area, asi los niveles de aprendizaje serdn mejores. De lo presentado, se sugiere ampliar esta
investigacion con estudios posteriores para confirmar los resultados obtenidos y determinar la

importancia de los factores afectivos en el aprendizaje.

Con el objetivo de determinar la relacion entre las Creencias acerca de uno mismo como
aprendiz de matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de
secundaria de la I.E. Luis Fabio Xammar Jurado, en la prueba Rho de Spearman se encontré un p-
valor (0.000) menor al nivel de significancia (0.05) y un valor de rho = 0.503, lo cual indica una
correlacion positiva moderada. Considerando los resultados conseguidos en la contrastacion de
hipdtesis se acepto la hipotesis alterna especifica, determinando que existe relacion significativa

entre las Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de matematicas y el Pensamiento
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geométrico en los estudiantes. Estos resultados concuerdan con el estudio de Canales Gallegos
(2014) que sostiene que la “dimension sobre el autoconcepto en matematica se correlaciona
significativamente con el promedio de esta asignatura” (p.66), con un valor de rho = 0.49 y un p-
valor de 0.00. De igual modo Lozano Malca (2018) sostiene que las creencias acerca del
aprendizaje de la matematica se relacionan con el rendimiento académico con un coeficiente de
correlacion de Pearson igual a 0.471, indicador que esta vinculada con el autoconcepto que tienen
los estudiantes de la LLE. Juan XXIII acerca de su aprendizaje. Analizando estos resultados,
sostenemos que se debe prestar mayor interés en desarrollar en el educando creencias positivas
acerca de su confianza y eficiencia al resolver problemas de matematicas, para obtener mejores
resultados en su aprendizaje, para ello el docente debe implementar estrategias que faciliten el

aprendizaje.

Con el objetivo de determinar la relacion entre las Creencias acerca del papel del
profesorado de matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de
secundaria de la I.E. Luis Fabio Xammar Jurado, en la prueba Rho de Spearman se encontré un p-
valor (0.000) menor al nivel de significancia (0.05) y un valor de rho = 0.471, lo cual indica una
correlacion positiva moderada. Considerando los resultados conseguidos en la contrastacion de
hipotesis se acepto la hipotesis alterna especifica, determinando que existe relacion significativa
entre las Creencias acerca del papel del profesorado de matematicas y el Pensamiento geométrico
en los estudiantes. Estos resultados son corroborados por Lozano Malca (2018) quien concluy6 en
su investigacién que las creencias de los estudiantes de la I.E. Juan XXIII acerca de la imagen
docente se correlacionan positivamente con el rendimiento académico en el area de matematica,
con un coeficiente de correlacion de Pearson igual a 0.621. Analizando estos resultados,
sostenemos que se debe valorar el desempefio docente para generar creencias positivas del rol
docente en la ensefianza, de esta manera los educandos tendran mejores niveles de aprendizajes en
el area de matematica, el docente debe apoyarse de métodos y recursos didacticos para generar

situaciones motivadoras en la ensefianza.

Con el objetivo de determinar la relacion entre las Creencias suscitadas por el contexto
sociofamiliar y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la |.E.
Luis Fabio Xammar Jurado, en la prueba Rho de Spearman se encontr6 un p-valor (0.000) que es

menor al nivel de significancia (0.05) y un valor de rho = 0.524, lo cual indica una correlacion
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positiva moderada. Considerando los resultados conseguidos en la contrastacion de hipdtesis se
aceptod la hipotesis alterna especifica, determinando que existe relacién significativa entre las
Creencias suscitadas por el contexto sociofamiliar y el Pensamiento geométrico en los estudiantes.
Estos resultados concuerdan con el estudio de Estrada Esquivel, Cortés Godinez, Enciso
Arambula, & Lopez Santana, (2017), quienes concluyen que el “nuevo sistema de creencias
considera al contexto como eje motor para el aprendizaje matematico, considerando como
contexto, al medio ambiente donde se desea propiciar el aprendizaje” (p.45). Analizando estos
resultados, confirmamos que mientras la vision social acerca de las matematicas sea positiva,

mejor sera el desempefio del estudiante, produciendo niveles 6ptimos de aprendizaje.
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CAPITULO VI CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

6.1. Conclusiones

Respecto al marco tedrico y los resultados estadisticos, el 14.06% de los estudiantes del 3.°" grado
de secundaria tienen creencias positivas sobre las matematicas, el 85.94% tienen creencia
moderada positiva, sin presentarse estudiantes con creencias negativas. Asi, tambien 4.69% de los
estudiantes presentan un nivel muy bueno en el desarrollo del Pensamiento geométrico, el 62.50%

presentan un nivel bueno, el 25% presenta un nivel regular y el 7.81% un nivel deficiente.

Considerando los resultados hallados en este estudio, se obtuvieron las siguientes conclusiones:

1. Existe una correlacion positiva fuerte entre las Creencias sobre matematicas y el
Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria de la I. E. Luis Fabio
Xammar Jurado, 2022; como lo indica el valor de rho = 0.724 gue se encontr6 con un p-
valor (0.000) menor al nivel de significancia (0.05) considerado.

2. No existe una correlacion estadisticamente significativa entre las Creencias acerca de la
naturaleza de las matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado
de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022; como lo indica el valor de rho
= 0.167 que se encontré con un p-valor (0.186) mayor al nivel de significancia (0.05)
considerado.

3. Existe una correlacion positiva moderada entre las Creencias acerca de uno mismo como
aprendiz de matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de
secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022; como lo indica el valor de rho =
0.503 que se encontrd con un p-valor (0.000) menor al nivel de significancia (0.05)
considerado.

4. Existe una correlacion positiva moderada entre las Creencias acerca del papel del
profesorado de matematicas y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado
de secundaria de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022; como lo indica el valor de rho
= 0,471 que se encontrd con un p-valor (0.000) menor al nivel de significancia (0.05)

considerado.
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5.

Existe una correlacion positiva moderada entre las Creencias suscitadas por el contexto
sociofamiliar y el Pensamiento geométrico en estudiantes del tercer grado de secundaria
de la I. E. Luis Fabio Xammar Jurado, 2022; como lo indica el valor de rho = 0.524 que se

encontrd con un p-valor (0.000) menor al nivel de significancia (0.05) considerado.

6.2. Recomendaciones

1.

Se recomienda a la comunidad educativa fomentar el desarrollo de creencias positivas a fin
de mejorar el nivel del Pensamiento Matematico, en particular el Pensamiento Geométrico,
asi también fortalecer las creencias positivas sobre matematicas, de esta manera alcanzar

mejores aprendizajes en el area de matematica.

Se recomienda a los maestros de matematica implementar en la sesion de clase el desarrollo
de situaciones significativas para reconocer la importancia y utilidad de las matematicas,
asi como el vinculo y aplicacion que tiene la geometria con el contexto real, con el fin de

darle un significado al aprendizaje y generar creencias positivas del area de matemaética.

Se recomienda a los profesores de la especialidad de matematica implementar estrategias
y manejar recursos didacticos en la ensefianza de la matematica, en particular en el area de
geometria, para favorecer el aprendizaje de los estudiantes, en consecuencia, generar

confianza y eficiencia en el desarrollo de los problemas geométricos.

Se recomienda a la comunidad educativa (estudiantes, profesores, padres de familia,
psicologos, directores) desarrollar actividades o eventos (ferias escolares) que fomenten
una concepcién positiva de las matematicas y promocionen la trascendencia que tienen los
factores externos en el aprendizaje de la matematica, para construir creencias positivas

sobre matematicas en quienes participan en el proceso educativo.

Se recomienda continuar estudiando la variable creencias sobre matematica y la relacion
con las competencias matematicas, en particular, las creencias vinculadas a la naturaleza
de la matematica, asi, reconocer y ratificar la influencia de las creencias en el proceso de

aprendizaje de la matematica.
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Cuestionario sobre Creencias Matematicas

Estimado estudiante a continuacion te presentamos un cuestionario que tiene como fin conocer
tus Creencias sobre Matematicas. La informacion facilitada sera manejada de forma reservada,
guardando la confidencialidad del caso. Se pide calma y sinceridad al momento de responder
las preguntas. Por favor no dejes alguna pregunta sin contestar, ya que tus respuestas tienen un
valor importante para esta investigacion.

Apellidos y nombres:

Geénero: | M || F Edad: Grado y seccion: Fecha:

Instruccion: Pon una X en el casillero que creas conveniente, segun tu punto de vista. Da como
respuesta una sola opcion. La escala de valores son las siguientes:

[] Totalmente en desacuerdo.

[ En desacuerdo.

[] Neutral (ni de acuerdo ni en desacuerdo).
[] De acuerdo.

[ Totalmente de acuerdo.

1.

Las matematicas son Utiles y necesarias en todos los &mbitos de la vida.
[ITotalmente en desacuerdo [ _]En desacuerdo [ ]Neutral []De acuerdo [ JTotalmente de acuerdo

Las matematicas son dificiles, aburridas y alejadas de la realidad.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ JTotalmente de acuerdo

En matematicas es fundamental aprenderse de memoria los conceptos, formulas y reglas.
[] Totalmente en desacuerdo [] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ JTotalmente de acuerdo

Casi todos los problemas de matematicas se resuelven normalmente en pocos minutos, si

se conoce la formula, regla o procedimiento que ha explicado el profesor o que figura en

el libro de texto.

[] Totalmente en desacuerdo [] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ JTotalmente de acuerdo

La mejor forma de aprender matematicas es a través del estudio individual.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Al intentar resolver un problema es mas importante el resultado que el proceso seguido.
[ ] Totalmente en desacuerdo [] Endesacuerdo [ ] Neutral [ ]De acuerdo []JTotalmente de acuerdo

Las destrezas o habilidades utilizadas en las clases de matematicas para resolver problemas
no tienen nada que ver con las utilizadas para resolver problemas en la vida cotidiana.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

En primaria, al resolver un problema buscaba distintas maneras y métodos.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

[] Totalmente en desacuerdo [] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

El gusto por las matematicas me influyo a la hora de escoger una determinada modalidad
de bachillerato.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Los buenos alumnos en matematicas son mas valorados y admirados por los compafieros.
[] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [ ]De acuerdo []JTotalmente de acuerdo

Si no se comprenden las matematicas, dificilmente se podran asimilar y dominar otras
asignaturas relacionadas con ella (como fisica, quimica, etc.).
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ JTotalmente de acuerdo

El rendimiento en matematicas depende en gran medida de la actitud del profesor hacia el
estudiante.
[] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [ ]De acuerdo [_]JTotalmente de acuerdo

Cuando se dedica mas tiempo de estudio a las matematicas se obtienen mejores resultados
en la resolucion de problemas.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Cuando resuelvo un problema suelo dudar de si el resultado es correcto.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Tengo confianza en mi mismo cuando me enfrento a los problemas de matematicas.
[] Totalmente en desacuerdo [] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ JTotalmente de acuerdo

Me considero muy capaz y habil en matematicas.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Estoy calmado y tranquilo cuando resuelvo problemas de matematicas.
[] Totalmente en desacuerdo [] Endesacuerdo [ ] Neutral [ ]De acuerdo []JTotalmente de acuerdo

Cuando me esfuerzo en la resolucion de un problema suelo dar con el resultado correcto.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

La suerte influye a la hora de resolver con éxito un problema de matematicas.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

En las clases de matematicas los profesores emplean gran variedad de medios y ejemplos
practicos que permiten al estudiante relacionar las matematicas con situaciones de la vida
diaria.

[] Totalmente en desacuerdo [] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo
Los profesores de matematicas estan siempre dispuestos a prestar ayuda y a aclarar las

dudas y dificultades que surjan durante la clase.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Mis relaciones con los profesores de matematicas han sido satisfactorias.
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23.

24,

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

[] Totalmente en desacuerdo [] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Los buenos profesores que explican con bastante claridad y entusiasmo y son agradables,
hacen que gusten las matematicas.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Los profesores de matematicas se interesan por la evolucion y el rendimiento del estudiante
en dicha materia.
[] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo []JTotalmente de acuerdo

En clase de matematicas los/as profesores valoran el esfuerzo y reconocen el trabajo diario
del estudiante en la asignatura.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ JTotalmente de acuerdo

Alguno de mis padres ha esperado de mi buenos resultados en matematicas.
[] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [ ]De acuerdo [_]JTotalmente de acuerdo

Mis padres me han animado y ayudado con los problemas de matematicas.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Mis amigos/as pasan de las matemaéticas.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Las matematicas son importantes porque las profesiones mas remuneradas
econdmicamente estan relacionadas con ellas.
[] Totalmente en desacuerdo [] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ JTotalmente de acuerdo

La gente a la que le gustan las matematicas suele ser un poco raras.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Aumentar los conocimientos matematicos hace a una persona sentirse competente en la
sociedad.
[] Totalmente en desacuerdo [ ] Endesacuerdo [ ] Neutral [ ]De acuerdo []JTotalmente de acuerdo

Las matematicas son para cabezas inteligentes y creativas.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

Dominar las matematicas permite tener exito en otros estudios.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ JTotalmente de acuerdo

Dominar las matematicas me permitira tener éxito en mi profesion.
[] Totalmente en desacuerdo [] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ ]JTotalmente de acuerdo

La gente que es buena en matematicas no tiene que gastar tiempo pensando como resolver
un problema.
[ ] Totalmente en desacuerdo [ ] En desacuerdo [ ] Neutral [_]De acuerdo [ JTotalmente de acuerdo
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Prueba de Pensamiento Geométrico

Apellidos y nombres:

Género:| F || M Edad: Grado y seccion: Fecha:

Instruccidn: Marca con un X la respuesta que creas correcta para cada problema. Lee con
cuidado lo que se te solicita en cada problema. El valor de cada item es de un punto.

PROCESO DE VISUALIZACION
Indicador: Identifica visualmente caracteristicas de los objetos
ITEM 1. Reconocer un cuadrilatero por su forma.

1. Seleccione al trapezoide entre las figuras dadas (2 ptos.)

A( ) B( ) CC ) D( )

2. Seleccione un romboide entre las figuras dadas (3 ptos.)

A( ) B( ) cC ) D( )

ITEM 2. Identifica caracteristicas de los cuadrilateros de manera intuitiva.
3. Al observar las siguientes figuras (3 ptos.)

¢Qué tienen en comun las dos figuras?
A) Todos los angulos son agudos

B) Todos los angulos son rectos

C) Todas las figuras son trapecios

D) Todos sus lados son de igual medida
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4. Al unir en forma consecutiva con una linea recta los puntos A, B, C, D y A. en el plano
cartesiano ¢Que tipo de cuadrilatero se forma? Justifique su respuesta. (3 ptos.)

B
¢ A
A) Romboide
B) Rectangulo
C) Rombo
DI D) Cuadrado

Indicador: Asocia caracteristicas como afirmaciones matematicas

ITEM 3. Asocia caracteristicas de cuadrilateros con afirmaciones matematicas.

5. Julio debe elegir cuatro palitos para construir un paralelogramo. ¢Cuales son los palos que
debe elegir Julio para formar el paralelogramo? Justifique su respuesta. (3 ptos.)

A B C D

A( ) B( ) C( ) D( )

Indicador: Representa las caracteristicas descritas mediante dibujos

ITEM 4. Grafica cuadrilateros seguin caracteristicas definidas.

6. Miguel dice: “Tengo un cuadrilatero que tiene cuatro angulos rectos y sus lados opuestos
de igual medida”. ;Qué tipo de cuadrilatero tiene Miguel? Grafique y Justifique su
respuesta. (3 ptos.)

Grafico Justificacién
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7. Grafique un trapezoide de vértices A, B, C y D, trace sus diagonales. (3 ptos.)

PROCESO DE RAZONAMIENTO

Indicador: Conjeture lo observado en asociaciones tedricas

ITEM 5. Interpreta las figuras de cuadrilateros asociandolo con caracteristicas tedricas.
8. PQRS es un cuadrado. ¢Cudl de esta afirmacion es cierta para todos los cuadrados? (2 ptos.)

A) PQ y RS tienen la misma longitud
B) QR y PR son perpendiculares

C) PSy QR son perpendiculares

D) PSy QS tiene la misma longitud

9. Enun rectangulo ABCD, ACy BD son las diagonales. ¢ Cuél de las afirmaciones no es verdadera
en todo rectangulo? (3 ptos.)

A) Tiene cuatro angulos rectos

B) Tiene cuatro lados

C) Las diagonales tienen diferentes longitudes
D) Los lados opuestos tienen la misma longitud

10. Un rombo es una figura de 4 lados con todos los lados de igual longitud. Aqui hay dos
ejemplos: (3 ptos.)

¢ Cual de las afirmaciones no es verdadera en todo rombo?
A) Las diagonales tienen la misma longitud

B) Las dos diagonales son perpendiculares
C) Los lados opuestos tienen la misma medida
D) Cada diagonal divide en dos angulos iguales a los &ngulos de cada veértice del rombo.
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Indicador: Desarrollo Capacidad de Abstraccion de informacion.
ITEM 6. Interpreta la informacion tedrica de cuadrilateros para emitir una solucién.
11. Es una figura que tiene cuatro lados de igual

longitud y las diagonales forman un angulo recto.
Grafique. (3 ptos.)

A) Romboide

B) Rectangulo

C) Rombo

D) Trapecio

12. Cuadrilatero que tiene sé6lo un par de lados
paralelos. Grafique. (3 ptos.)

A) Rombo

B) Trapecio

C) Rectangulo

D) Cuadrado

13. Tiene cuatro angulos rectos y no todos los lados

de igual longitud. Grafique. (3 ptos.)
A) Rombo

B) Trapecio

C) Rectangulo

D) Cuadrado

14. Tiene sus diagonales congruentes y

perpendiculares. Grafique. (3 ptos.)
A) Rombo

B) Trapecio

C) Rectangulo

D) Cuadrado

PROCESO DE CONSTRUCCION

Indicador: Realiza construcciones geométricas con instrumentos de medidas adecuadas.
ITEM 7. Realiza construcciones de cuadrilateros segin enunciado y justifica su respuesta
15. Grafica un trapezoide ABCD, si las medidas de sus angulos internos son: 4x; 120°; x-20° y
60° Indique cual es el menor valor de sus angulos internos. Justifique su respuesta. (3 ptos.)
Solucion:

A) 35° B) 20° C) 15° D) 50°
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16. Grafica un trapecio isosceles ABCD, la base menor mide 6¢cm, la base mayor 16¢cm. Si su
perimetro tiene un valor de 52 cm. ¢ Cuanto miden los lados de igual longitud? Justifique su
respuesta. (3 ptos.)

Solucion:

A)20cm B) 10cm C) 15¢cm D) 18 cm

Indicador: Deduce a través de representaciones geométricas teoremas, propiedades.
ITEM 8. Desarrolla problemas de cuadrilateros aplicando teoremas, propiedades
17. Segun la figura indique la medida del angulo a. Justifique su respuesta. (4 ptos.)

Solucién:

A) 75° B) 85° C) 55° D) 95°

18. Si la siguiente figura es un trapecio isosceles, cuél es el valor de x. Justifique su respuesta.
(3 ptos.)

B C Solucion:

8X

2X

A) 20° B) 12° C) 25° D) 18°
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19. Si la figura representada es un cuadrado, indique cual sera el valor de su perimetro. Justifique
su respuesta. (4 ptos.)
Solucion:

2X+3

3x-2

A) 72 B) 62 C) 52 D) 42

20. Juan el carpintero desea construir un nuevo taburete de gimnasio para el colegio, para lo cual
realiza un esquema como se muestra en la figura. Si el esquema realizado representa un trapecio
donde la medida de su base menor es 40 cm y su base mayor 120 cm. Cudl serd la longitud del
segmento que unirfa los puntos medios de los lados AC y BD. Justifique su respuesta. (3 ptos.)

Solucién:

A) 70cm B) 60cm C) 50cm D) 40
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