XX Jornadas de Educacion Matematica

LAS CREENCIAS SOBRE EL CONOCIMIENTO Y SUS EFECTOS
SOBRE DESEMPENOS ESPECiFICOS: EL CASO DE LAS
FRACCIONES EN MATEMATICA

Orielle Cisternas', Mario Reyes', Pablo Dartnell?, David M. Gomez?
Departamento de Psicologia, Facultad de Ciencias Sociales', Universidad de Chile
Centro de Investigacién Avanzada en Educacién? (CIAE), Universidad de Chile

Resumen: Se exponen los resultados preliminares de un estudio de desemperio en tareas de
comparacion de fracciones y la posible influencia que las creencias epistemologicas de
dominio general pueden tener sobre él. Se aplico un cuestionario basado en el Inventario de
Creencias Epistemologicas (EBI) a 57 sujetos de entre 18 y 25 arios, y luego se les presento
un test de 180 items de comparacion de fracciones. El objetivo fue revisar de qué manera
las creencias acerca de la naturaleza y adquisicion del conocimiento se relacionaban con el
desemperio en dominios especificos de la matemdtica. Los resultados sugieren un efecto de
las creencias acerca de la estructura del conocimiento, dado que los sujetos mas cercanos
al polo ingenuo en dicha dimension son quienes obtienen, ademas, los resultados mas bajos
en todos los tipos de items de la tarea de comparacion de fracciones.
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INTRODUCCION

La ensefianza de niimeros racionales es un asunto problematico de abordar en la ensefianza,
puesto que la forma en que éstos se representan puede resultar engorrosa en comparacion a
la disposicion casi intuitiva que pareciera existir por parte de las personas para comprender y
trabajar con cantidades discretas como los niimeros naturales. Las fracciones se abordan
tipicamente a partir de cuarto afio basico, demandando una nueva forma de entender los
numeros, distinta a la usada hasta ese entonces por los nifios e incluso incompatible en
ciertos aspectos, como por ejemplo la comparacion de fracciones en términos de su
magnitud.

Estudios anteriores han mostrado que un error usual en tareas de comparacién de magnitud
de fracciones es llegar a la solucion fijdndose unicamente en los numeros naturales que las
componen (Stafylidou y Vosniadou, 2004). Esta légica lleva a que, por ejemplo, se piense
que en la comparacion entre 2/7 y 2/3 la primera fraccion sea considerada como la mayor
puesto que 7 es mayor que 3. También puede ocurrir que, en el desarrollo de una operacion
basica, por ejemplo, una adicion, el razonamiento adquirido anteriormente acerca de los
numeros nos lleve a una conclusion del estilo de “1/2 + 1/3 es igual a 2/5”, en la linea de lo
aprendido anteriormente acerca de los nlimeros naturales.

Un marco conceptual que nos permite comprender la logica aplicada en lo expuesto
anteriormente se denomina Natural Number Bias (NNB), el cual se refiere a la tendencia
inapropiada de aplicar las propiedades de los numeros naturales durante el trabajo con
nimeros racionales (Vamvakoussi, Van Dooren y Verschaffel, 2012). Este es un sesgo que
puede tener antecedentes en la forma en que se aborda la ensefianza de las fracciones en la
escuela, por lo que es relevante poner atencion en la manera en que los estudiantes estan
comprendiendo esta materia.
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El siguiente ambito de interés en el presente estudio trata acerca de las creencias
epistemologicas, las cuales han sido conceptualizadas como aquellas creencias que las
personas poseen acerca de la naturaleza y la adquisiciéon del conocimiento (Schommer-
Aikins y Duell, 2013). Estas se conformarian en funcion de la experiencia del sujeto dentro
de la cultura en que se desenvuelve, pudiendo situarse dentro de un espectro que va desde un
polo ingenuo hacia un polo sofisticado (Hofer y Pintrich, 1997; King y Kitchener, 2004,
citado en Garcia y Sebastian, 2011). Considerando el marco conceptual de Schommer
(1994), las creencias epistemologicas se comprenden conformadas por cuatro dimensiones
que se mueven cada una entre un polo ingenuo y sofisticado. Estas cuatro dimensiones son:
estructura del conocimiento, estabilidad del conocimiento, control del aprendizaje y
velocidad del aprendizaje. Acerca de la estructura, en su polo ingenuo se consideraria que el
conocimiento estd conformado por piezas desordenadas y en su polo sofisticado que éste es
un todo integrado. En cuanto a la estabilidad, el polo ingenuo refiere a que el conocimiento
es inmodificable, mientras que en su polo sofisticado el conocimiento seria tentativo,
modificable. Por su parte, el control del aprendizaje oscila entre la creencia de que la
capacidad que una persona tiene para aprender esta dada desde el nacimiento y la creencia
de que la capacidad para aprender puede mejorarse, entre el polo ingenuo y sofisticado,
respectivamente. Por ultimo, la velocidad del aprendizaje dice principalmente que el
aprendizaje o bien ocurre rapido o bien no ocurre, en su polo ingenuo, mientras que en su
polo sofisticado se concibe el aprendizaje como un proceso gradual.

En la literatura del presente siglo, se han reportado numerosos hallazgos de efectos de las
creencias epistemologicas sobre el desempeno de aprendizaje de estudiantes escolares en
diferentes areas, incluyendo matematica y el efecto de las creencias de los profesores —en
ejercicio o en formacion- acerca del conocimiento y de la matemadtica, y como éstas afectan
sus practicas de ensefianza y los resultados de sus alumnos (Schommer-Aikins y Duell,
2013). Sin embargo, no existen datos acerca de como las concepciones que las personas
jovenes (estudiantes, cesantes y trabajadores) poseen acerca de la naturaleza y la adquisicion
del conocimiento —las cuales, en efecto, fueron adquiridas en funcidon de sus experiencias en
la etapa escolar y han sido moduladas (o no) durante su formacion posterior— podrian tener
incidencia en su enfrentamiento a contenidos especificos, pertenecientes al curriculo escolar.
En este estudio, por tanto, nos preguntamos si los marcos de creencias epistemologicas que
se estructuran durante las experiencias educacionales de los sujetos pueden modular la forma
en que, posteriormente, éstos se enfrentan a areas del conocimiento que son percibidas como
complejas. En este sentido, si un sujeto tuvo una experiencia escolar donde estructuré una
creencia mas cercana al polo ingenuo acerca del conocimiento, es probable que luego tenga
mayores dificultades al enfrentarse a nuevas situaciones de aprendizaje o sea mas reticente a
reabordar contenidos que, con antelacion, haya percibido como aridos.

METODO

Participaron 57 sujetos (27 mujeres), pertenecientes al rango etario de 18 a 25 afios. De
todos ellos, 47 eran estudiantes de alguna institucion de educacion superior y 10 eran
jovenes no estudiantes. Se les aplicd un cuestionario con escala tipo Likert de 24 items,
basado en el Inventario de Creencias Epistemolégicas (EBI) de Schraw et al. (2002, citado
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en Garcia y Sebastian, 2011), el cual debia ser contestado en un computador. Una vez que
finalizaban con el cuestionario, se les aplicaba un test de comparacion de fracciones,
compuesto por 180 items, presentados en tres bloques de 60 pares de fracciones. En esta
tarea, los sujetos debian seleccionar la fraccion mayor o menor, segun las instrucciones que
se le dieran antes de comenzar el test y que, de todos modos, aparecian en la presentacion de
cada par de fracciones a comparar. Es necesario sefalar que los items de esta tarea fueron
disefiados en funcion de una serie de variables que escapan al alcance de este reporte, los
cuales son analizados en el marco del proyecto Fondecyt 1160188 que engloba este trabajo.

RESULTADOS

El andlisis de los datos comenzd con la agrupacion de los sujetos en funcion de los
resultados obtenidos en el cuestionario de creencias epistemoldgicas usando el método de .-
means clustering. La distribucion de los grupos por cantidad de personas, resultados en el
cuestionario de creencias epistemologicas y el resultado global obtenido en la tarea de
comparacion de fracciones se describen en la Tabla 1. Es necesario sefialar que, en el caso
del cuestionario de creencias, promedios sobre 0 dan cuenta de creencias tendientes al polo
ingenuo de cada dimension y, por el contrario, promedios por debajo de 0, corresponden a
creencias mas sofisticadas.

A través de andlisis de ANOVA, para el cuestionario de creencias, se obtuvo que existen
diferencias significativas entre estos grupos en todas las dimensiones excepto en velocidad
del aprendizaje (Estructura: p < .0001; Estabilidad: p < .0001; Control: p < .0001;
Velocidad: p = .14). Ademads, otro andlisis de ANOVA aplicado esta vez a los puntajes
generales obtenidos por cada grupo en el test de comparacion de fracciones, permite sefalar
que —tal como se puede apreciar en términos de porcentaje global de aciertos— el grupo C
obtuvo resultados significativamente mas bajos (p = .02). Esta misma diferencia fue
encontrada a la hora de revisar los resultados para algunos tipos especificos de pares de
fracciones, particularmente en el caso de los items con iguales numerador o igual
denominador, y el caso de items sin componentes iguales.

Grupo Estructura Estabilidad Control Velocidad Fracciones
A (n=21) -0,37 -0,86 -1,19 -1,44 82%
B (n=19) 0,48 0,60 -0,94 -1,39 83%
C(m=17) 0,63 -0,39 -1,70 -1,66 66%

Tabla 1: Distribucion de puntajes de los grupos para cada dimension del cuestionario de creencias

epistemolodgicas y porcentaje de respuestas correctas del test de fracciones para cada uno de ellos.
Es especialmente interesante que los datos se hayan agrupado de esta manera, dado que en el
analisis se consideraron, como punto de partida para el agrupamiento, sélo los resultados del
cuestionario de creencias epistemologicas. A la luz de los resultados obtenidos por cada
grupo para la tarea de comparacion de fracciones, es posible ver que el grupo C, que obtuvo
el peor rendimiento en el test de fracciones, es también el que estd mas cercano al polo
ingenuo en la dimension de estructura del conocimiento. Por tanto, los sujetos de dicho
conglomerado tienden a pensar en el conocimiento como elementos atomizados que no
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necesariamente responden a un orden o a una globalidad integrada. No obstante, la
dimension de estabilidad del conocimiento tiende a la relativa sofisticacion, es decir, a una
percepcion sobre el conocimiento como dindmico en vez que estatico. En cambio, en los
grupos A y B, ambas dimensiones acerca de la naturaleza del conocimiento responden en
una misma direccion (ambas hacia el polo sofisticado y ambas, hacia el polo ingenuo), no
registrandose diferencias entre ellos a la hora de revisar sus resultados en la tarea de
comparacion de fracciones.

CONCLUSIONES

Dados los resultados obtenidos en esta mirada preliminar de los datos recogidos, es posible
evidenciar que los sujetos del grupo con peor rendimiento en la tarea de fracciones poseen
inconsistencias en los ambitos referentes a la naturaleza del conocimiento (estructura y
estabilidad), lo cual puede presentarse como un inconveniente a la hora de que el sujeto
enfrente nuevos conocimientos, toda vez que al considerarlos como un conglomerado
inconexo de elementos que se debe aprender (sin un motivo ni una base integrada) y que
puede mutar constantemente, podria afectar en diferentes niveles su capacidad de
aprendizaje y, por tanto, su capacidad de desempenarse adecuadamente en distintos ambitos
del saber. Esto se veria reflejado, por ejemplo, en ambitos como la integracion de la
informacion que se recibe y la dificultad en enfrentarse a dominios complejos como el de las
fracciones. De esta manera, se afectan la motivacion y el interés por aprender que posee el
sujeto (Schommer-Aikins, 2004), aspectos sumamente relevantes para el aprendizaje
matematico. Esto resulta ser, en consecuencia, relevante a la luz de las estrategias que se
deben desplegar en el aula, dado que es en este espacio donde ocurre gran parte de la
experiencia de los individuos con las situaciones de aprendizaje formales y donde, en
estricto rigor, se conforman las concepciones que se poseen en torno a qué es, como opera y
coémo se produce el conocimiento (Schommer-Aikins, 2004), en este caso matematico.
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