UNIVERSIDAD PERUANA UNION
ESCUELA DE POSGRADO

Unidad de Posgrado de Ciencias Humanas y Educacion

&
&
2, A
A A)
Ute yirag €1 P

Uha Lnstitacion Adventista

Competencias en el area de matematicas en los estudiantes de
secundaria de cuatro instituciones educativas de Lima Este

Tesis para obtener el Grado Académico de Maestro en
Educacion, con mencion en Investigacion y Docencia Universitaria

Autor:
Pablo Esau Sucapuca Quispe

Asesor:
Dra. Martha Clotilde Larico Gutiérrez

Lima, enero de 2022



ACTA DE SUSTENTACION DE TESIS DE MAESTRO(A)

En Lima, Nafia, Villa Unidn, a 09d|as ................ del mes defebrero ................ del afio 202, siendo

las.........0%4:00 Pm, se reunieron en la modalidad online sincrénica, bajo la direccién del Sefior Presidente del

Jurados ..., D JOrge Pt On Iag U a S0 e oo oo e
el secretario:. Mtra. Herlen Dorthy Sanchez Mayta e . los demds
miembros.......... Mtra. Jhanet Patricia TOrres COTdOVA | .. eeeceeeeeeeeeeesssessssensssese sesssesssessssesenaeees y el

213207 0| o MU ) VR oo ol bt o ssd b ol St cde B e LU L o S —— , con el propdsito de administrar el acto
Competencias en el area de matematicas en

(Nomenclatura del Grado Académico)
..................................................... CON MENCION BN coveiieiieiieeiecteseeeteeeeetessessesessebessessessesaestessesrsaesenssessessessenssensenses

..................................................................................................................... El Presidente inici6 el acto académico de
sustentacion invitando al candidato hacer uso del tiempo determinado para su exposicion. Concluida la
exposicion, el Presidente invitd a los demas miembros del Jurado a efectuar las preguntas, cuestionamientos
y aclaraciones pertinentes, los cuales fueron absueltos por el candidato. Luego se produjo un receso para
las deliberaciones y la emisidn del dictamen del Jurado.

Posteriormente, el Jurado procedid a dejar constancia escrita sobre la evaluaciéon en la presente acta, con el
dictamen siguiente:

el T B el el o o o ) e e e T —
ESCALAS -
CALIFICACION . : . Mérito
Vigesimal Literal Cualitativa
Aprobado 17 B+ Son nomifasion Sobresaliente
Muy Bueno

(*) Ver parte posterior

Finalmente, el Presidente del Jurado invité al candidato a ponerse de pie, para recibir la evaluacion final.
Ademas, el Presidente del Jurado concluyd el acto académico de sustentacion, procediéndose a registrar las
firmas respectivas.

Presidente cretario

e ) - 'I y
V2 /%‘ J“‘/

Asesor Miembro Miembro

_tL

Bachilfer/Licenciado(a)




DECLARACION JURADA DE AUTORIA DE TESIS

Dra. Martha Clotilde Larico Gutiérrez, de la Escuela de Posgrado, Unidad de
Posgrado de Educacion, de la Universidad Peruana Unién.

DECLARO:

Que la presente investigacion titulada: “COMPETENCIAS EN EL AREA DE
MATEMATICA EN LOS ESTUDIANTES DE SECUNDARIA DE CUATRO
INSTITUCIONES EDUCATIVAS DE LIMA ESTE” constituye la memoria que
presenta el Licenciado Pablo Esau Sucapuca Quispe para aspirar al Grado
Académico de Maestro en Educacién con mencién en Investigacion y docencia
Universitaria, cuya tesis ha sido realizada en la Universidad Peruana Union bajo mi
direccion.

Las opiniones y declaraciones en este informe son de entera responsabilidad del
autor, sin comprometer a la institucion.

Y estando de acuerdo, firmo la presente declaracion en la ciudad de Lima, a los 09
dias del mes de junio del afio 2022

—

Gl AH Ll FF

Martha Clotilde Larico Gutierrez



Dedicatoria

A mis padres, por todo su apoyo
incondicional, y a mi esposa Marisol
Meneses, por su compaiiia,
comprensiobn 'y  motivaciébn  para

alcanzar las metas profesionales.



Agradecimiento
A mi Dios, por todas las bendiciones
brindadas en estos tiempos adversos,
a los padres y estudiantes de las
diversas |LE. que permitieron la
participacion de sus menores hijos. A
mi asesora y dictaminadores, por sus
correcciones que permitieron mejorar

mi trabajo de investigacion.



Tabla de contenido

[D7=T0 (o= 1 (o] £ = VPP PPP P PPPRP v
Yo |- o [=Tod 0 1 1=T o] (o TR PRSPPI v
INQICE @ TADIAS .......cvcveeeeeeieecee ettt ettt eae st b ettt ese e st et seneeas viii
(=TS U] 0 T=T o PR PP PPPRP IX
Y 01 1= Lo U PSPPRR X
Capitulo I. Planteamiento del problema............coooiiiiii e 11
1.1. Identificacion del ProbIEMA............oii i 11
i © o] (=1 1110 SO PP PP PPPPP I 14
1.3 JUSHIFICACION ...ttt ab e 14
1.4. PresuposSiCiON filOSOTICA ........coeiiiiiiiiiiiie e e 15
(OF=T o1 (V][0 B VWY =Y (oo N =To ] o] IO PR 17
2.1. Antecedentes de INVESTIGACION.........uuiiiiiiieee ittt e e sbeeeeeanes 17
2.2. BASES TEONICAS ..uveeeuteeeeitee ettt ettt ettt ettt e et bt e e ab e e e a b e e ek e e e b b e e e br e b nr e nee s 22
2.3 HIPOLESIS ...t e et e et e e e e e e e abaeeaeane 34
Capitulo Ill. Metodologia de 1a INVESHGACION ..........ccuiiiiiiiiiieiie e 35
70 I o Lo o L= 1YL =T 1o = Vo (o] o 1R RR 35
3.2. Disefo de 12 INVESTIGACION ........coiuiiiiiiieiiie ettt 35
TG T mdo] o] = Tod[o ] YA 1 1V =T 1 - R 35
3.4. Operacionalizacion de variables ... 36
3.5. Técnicas e instrumentos de recolecCion de datoS..........ccccovveeriiieiiiee e 37
3.6. Plan de procesamiento y analisis de datos.........c.cccoevciviiieiiee i 37
B A = o =T (0 =3 1o 1 OSSR 38
Capitulo IV. Resultados Y diSCUSION ..........cccuiiiiiieie e e e e 39
4.1. RESUNAAOS ESCHIPLIVOS.....eeieiiiiiieeiitiee e ettt e e e s e e e e b e e e nnneee s 39
4.3. Prueba de NOMAlIdad ............cueeiiiiiiiiieeiie e 41

Vi



4.4, ANALISIS COMPATALIVO ......uviiiiieeei it e e e e e e e et e e e e e e s s sanraaereeaaeas 42

TSI B o U 11T P PP TPRT PP 45
Capitulo V. Conclusiones y reCoOMENAACIONES.........eiieeeiiiiiiiiiiieeie e ee e 50
5.1, CONCIUSIONES ...ttt ettt et e e et e e e st b e e e e e st e e e e e annbe e e e s anbneeeeann 50
5.2.RECOMENUACIONES ..ottt ettt e e e e e et e e s e e e e e e e e e s snneeeeanes 51
ST (=T =] g (o= L TP PP PUPPPPPPPRPN 52
Anexo 1: Instrumento de INVESHGACION ........coiiiiiiiiiiiie e 60
ANEXO0 2: Carta de QULOTZACION .........coiiiiiiie ittt e e e e e e e 61
Anexo 3: AnAlisis de fIabilidad ... 62

vii



indice de tablas

Tabla 1. Operacionalizacion de la variable competencias en el area de

=N =T 0 = o= T 36
Tabla 2. Datos sociodemograficos de los participantes............cccooviiiiiiiiiineie, 39
Tabla 3. Nivel de competencias en el a&rea de matematica.................ccooeviiiiiienennnnn, 40
Tabla 4. Nivel de competencias en el area de matematicas segun sexo..................... 40

Tabla 5. Andlisis de ajuste a la curva normal de la variable de estudio y sus

Lo [ =T ST (0] 1= 42
Tabla 6. Analisis de correlacion entre las variables de estudio..........ccocovveiiiii. 43

Tabla 7. Comparacién de significancia por pares con prueba de Suma de Rangos de

Wilcoxon de Competencias en el Area de matematicas...................coeeeeeeiiieeeeiinnnnn, 43

Tabla 8. Comparacién de significancia por pares con prueba de Suma de Rangos de

Wilcoxon de Dimension Conceptual..........ccoviiiiiiiii e 44

Tabla 9. Comparacién de significancia por pares con prueba de Suma de Rangos de

Wilcoxon de Dimension Procedimental. .. ... ..o e 44

Tabla 10. Comparacion de significancia por pares con prueba de Suma de Rangos de

Wilcoxon de Dimension Actitudinal...........ooviiiriiiiii e 45

viii



Resumen
El objetivo del presente estudio consisti6 en determinar si existen diferencias
significativas entre la competencia matematica en los estudiantes de secundaria de
cuatro instituciones educativas de Lima Este. La metodologia utilizada fue de
enfoque cuantitativo comparativo, de corte transversal y disefio no experimental. La
muestra estuvo conformada por 307 estudiantes, cuyas edades fluctuaban entre 12 a
17 afnos, 50.81% fueron hombres y 49.19% mujeres, quienes fueron seleccionados
mediante un muestreo no probabilistico por conveniencia; el instrumento utilizado fue
el cuestionario de competencias en el area de matematicas de Eguia. Los resultados
obtenidos revelaron que el 71.99% present6 un nivel alto de competencia conceptual,
de modo similar el 58.63% en la competencia procedimental y un 50.81% un nivel
medio en la competencia actitudinal, ademas, se determinaron diferencias altamente
significativas a nivel general (K = 39.621; p< .01). Asimismo, se encontraron
diferencias significativas en la dimension conceptual (K = 13.064; p< .01),
procedimental (K = 20.524; p< .01) y actitudinal (K = 15.049; p< .01). En conclusion,
las competencias matematicas de los estudiantes difieren en la comprension,
procedimientos a seguir y en la motivacién e interés para aprender segun centro

educativo.

Palabras claves: competencias mateméticas; estudiantes de secundaria; docentes.



Abstract
The objective of this study was to determine if there are significant differences
between the mathematical competence in secondary school students from four
educational institutions in East Lima. The technique used was quantitative,
comparative, cross-sectional and non-experimental design. The sample made up of
307 students, age groups fluctuated between 12 to 17 years, (50.81%) were men and
(49.19%) women, who were selected through a non-probabilistic convenience
sampling; the instrument used was the questionnaire of competences in the area of
mathematics of Eguia (2019). The results obtained revealed that 71.99% present a
high level of conceptual competence, similarly 58.63% in procedural competence and
50.81% a medium level in attitudinal competence; Furthermore, there are highly
significant differences at a general level (K = 39.621; p <.01). Likewise, significant
differences were found in the conceptual dimension (K = 13.064; p <.01), procedural
(K = 20.524; p <.01) and attitudinal (K = 15.049; p <.01). In conclusion, the
mathematical competencies of students differ in understanding, procedures to follow

and in motivation and interest to learn according to educational center.

Keywords: mathematical competences; secondary students; teacher



Capitulo I. Planteamiento del problema

1.1. Identificacion del problema

Actualmente la coyuntura de la pandemia ha generado una serie de situaciones
criticas en las instituciones educativas, las cuales se ven reflejadas en la poblacion.
En este sentido, los diversos cursos, especialmente en el area de matematica que se
limitan a una ensefianza mecanicista de conocimiento y no a la adquisicién
progresiva de competencias, se conjugan preocupantemente con la poca aplicacion
de modernos recursos educativos y el desempeiio del docente (Sir, 2020). En este
contexto, la pandemia no solo afectdé al desempefio docente, sino también a las
competencias de los estudiantes.

Por lo tanto, ser docente en tiempos del COVID-19, implica reconciliar y mantener
una conexion estrecha con los estudiantes, mediante el aprendizaje sincronico,
aungue la pedagogia en las aulas y las conexiones no son los mismos vinculos
(Berry, 2020); en efecto, la capacidad de desempefarse de esta manera cambio la
ensefianza durante la pandemia, disminuyendo la energia y la concentracion para
profundizar y explicar el aprendizaje. Ademas, la pandemia fue y sigue siendo, grave
y aterradora para estudiantes y docentes, en especial en este Ultimo que busca
transmitir tranquilidad en tiempos tan inquietantes (Sharma, 2020). Esto ha obligado
a los docentes a pensar en nuevas vias y estrategias alternativas que permitan
involucrar a los estudiantes en aprendizajes significativos y constructivos mediante
una ensefianza inteligente con herramientas como: Zoom, Meet, Canvas, Google

Classroom, Podcasts, YouTube, Power Points y circulos de e-learning, este ultimo
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permite interactuar con los estudiantes de forma participativa (Zayapragassarazan,
2020; Romero et. al 2020).

Segun Sofi y Laafon (2020), los aprendizajes mediante el uso de tecnologias y
diversas plataformas son eficaces para aquellos que poseen las condiciones; sin
embargo, para una mayor eficiencia en el proceso de aprendizaje, la institucion
educativa debe contar con infraestructura y materiales (Smartphones, laptops,
internet, entre otros) para estudiantes que no estdn disponibles con estas
instalaciones. En este sentido, estudiantes y docentes se encuentran emergidos
convirtiendo la pedagogia como un reto; donde los problemas encontrados segun
Coman et. al (2020) son la falta de habilidades técnicas de los profesores y su estilo
de ensefianza, adaptado incorrectamente al entorno en linea y la falta de
comunicacion entre estudiantes y docentes. En tal sentido, el problema de la
pandemia vislumbra y empeora mas la ensefianza pedagogica en entornos virtuales.

En la misma linea, Bazan y Aparicio (2006) indican que gran parte de las causas
estan relacionadas con el empleo de estrategias metodoldgicas inadecuadas u
obsoletas, que no permiten al estudiante un aprendizaje asimilador de las
matematicas, como también la falta de empefio y la no aceptacién al area, la cual
genera una gran preocupacion de los maestros a los estudiantes (Bazan y Aparicio,
2006). Por otro lado, Artega y Macias (2016) mencionan que, aquellos que muestran
aprension hacia las matematicas, piensan que no son habiles para desarrollar
operaciones de calculo matematico y que asistir a clases donde se imparte la
ensefianza de matematica es tiempo perdido; experimentando ansiedad, temor y

miedo que dificulta su aprendizaje (Martinez y Checa, 2014).

12



En este contexto la labor del docente en convertir esta problematica en un tema
de interés, mediante el uso de nuevas formas de ensefiar que inculquen en los
estudiantes pasion y motivacion para resolver problemas numéricos, comprendiendo
que su labor implica el desarrollo del estudiante, asociado a las competencias,
habilidades, valores y conductas (Alarcén, 2013). De este modo, se busca involucrar
a los estudiantes en el proceso de asimilaciéon de la ensefianza y aprendizaje,
sabiendo que asumen una funcién y analicen de manera mas eficaz (Casanova,
2012).

El contexto expuesto anteriormente permiti6 formularla siguiente pregunta de

investigacion:

1.1.1. Problema general.
¢Existen diferencias significativas entre las competencias en el area de
matematicas en los estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de

Lima Este?

1.1.2. Problemas especificos.

¢ Existen diferencias significativas en la competencia matematica conceptual en

los estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de Lima Este?

¢ Existen diferencias significativas en la competencia matematica procedimental

en los estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de Lima Este?

¢ Existen diferencias significativas en la competencia matematica actitudinal en los

estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de Lima Este?
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1.2. Objetivos

1.2.1. Objetivo general.

Determinar si existen diferencias significativas entre las competencias
matematicas en los estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de

Lima Este.

1.2.2. Objetivos especificos.

Determinar si existen diferencias significativas en la competencia mateméatica
conceptual en los estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de

Lima Este.

Determinar si existen diferencias significativas en la competencia matematica
procedimental en los estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de

Lima Este.

Determinar si existen diferencias significativas en la competencia matematica
actitudinal en los estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de

Lima Este.

1.3. Justificacién

1.3.1. Social.

Desde la perspectiva social o practica, los resultados permitiran beneficiar a la
poblacion de docentes de la institucidon, a través de capacitaciones para mejorar el

desemperio de las actividades académicas; asimismo, con los estudiantes del plantel
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se desarrollard talleres que reforzardn sus habilidades y comprension de las

matematicas.

1.3.2. Tebrica.

Al nivel tedrico, tiene como proposito de analizar la informacion cientifica y
modelos tedricos actualizados que explican detalladamente las variables desempefio
docente y competencia en el area de matematicas en una poblacion de estudiantes

de secundaria.

1.3.3. Metodolégica.

En el aspecto epistemoldgico, el estudio del area de matematica permite que el
investigador, en la concepcion constructivista del conocimiento, trate de explicar de
manera clara la comprensién de la realidad, por considerarlo idoneo respecto a
nuestro fendmeno de estudio. Asimismo, el estudio alcanzé los objetivos planteados,
usando metodologia que flexibiliz6 el logro de las metas centradas entre el

desemperio docente y las competencias en el area de matemaéticas.

1.4. Presuposicion filosoéfica

1.4.1. Desempeiio docente.

El sefior Jesus invita a tener un corazon ferviente con deseo de ensefiar con amor
y ser capaz de cambiar vidas (Romanos 12:11). En este sentido, White (2009) indica
gue, el docente tiene el privilegio de moldear la mente y el caracter de sus

estudiantes, conduciéndoles a ser reflexivos, independientes y prevaleciendo en sus
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principios. De modo semejante, White (2008) exhorta a los docentes a impartir mas
gue conocimientos presentando como modelo a Jesus, como educador del caracter y
dador de la inteligencia. Por ello, la labor del educador es trascendental en la vida de
sus dirigidos, puesto que su accionar y desempefio en el aula sera la mayor leccion
que el estudiante asimile para su vida. Asimismo, en Lucas: 8: 4-8 registra que
Jesus, empez6 a ensefiar la parabola del sembrador frente a la multitud, quienes
oian con atencion lo que El expresaba. De esta historia se deduce que un buen

maestro inspira confianza y llama la atencién con su mensaje a sus educandos.
1.4.2. Competencias en el area de matematicas.

En Lucas 14:28 dice: Porque ¢,Quién de vosotros, queriendo edificar una torre, no
se sienta primero y calcula los gastos, a ver si tiene lo que necesita para acabarla?,
el texto permite realizar un analisis y calculo econdmico para llevar a cabo una
accion determinada; en este sentido, dentro de la asignatura de mateméticas de
realizan diversos calculos con el fin de hallar una respuesta. En efecto, solo existe un
Creador de las matematicas, como afirman los siguientes textos biblicos (Mateo:

10:30; Daniel: 5: 26-27; Apocalipsis 21:16; Génesis 6:19).
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Capitulo Il. Marco teérico

2.1. Antecedentes de investigacion

2.1.1. Investigaciones internacionales.

En Filipinas, Jimenez (2020) realiz6 su estudio con el objetivo de identificar la
capacidad de resolucion de problemas en estudiantes de secundaria y como
afectada su desarrollo cognitivo debido a las estrategias de ensefianzas recibida. El
método fue cuantitativo, descriptivo, con disefio experimental; la muestra estuvo
representada en 150 estudiantes de ambos sexos. Los instrumentos utilizados fueron
elaborados por los mismos autores, para medir la capacidad de resolucion de
problemas y los niveles de desarrollo cognitivo. Los resultados mostraron que el nivel
cognitivo de desarrollo de los estudiantes es satisfactorio en todos los dominios (X =
2,81); en descubrimiento y exposicion se encontré que los métodos tradicionales de
ensefianza mejoran significativamente la capacidad de resolucion de problemas de
los estudiantes, con un valor p de 0,000 en cada grupo. Asimismo, se hallé que en
todos los grupos no tienen diferencias significativas en el desempenio, lo que puede
implicar que ningln método de enseflanza es mejor que otro. Por otro lado, se
encontr6 que los dominios cognitivos de los estudiantes en conocimiento,
comprension, aplicacion y evaluacion son determinantes significativos de la
capacidad de resolucién de problemas de los estudiantes. Todos los grupos no
tienen diferencias significativas en el desempefio, lo que puede implicar que ningdn
método de ensefianza es mejor que otro. Por ultimo, se encontré que los dominios

cognitivos de los estudiantes en conocimiento, comprension, aplicacion y evaluacion,
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son determinantes significativos de la capacidad de resolucion de problemas de los

estudiantes.

En indonesia, Wulandari (2018), realiz6 un estudio con el objetivo de describir las
habilidades matematicas de estudiantes de 15 afios en escuelas secundarias y
preparatorias. El estudio fue de enfoque cuantitativo, descriptivo, con disefio no
experimental; la muestra estuvo representada por 400 estudiantes, los cuales fueron
seleccionados mediante un muestreo probabilistico aleatorio estratificado, a quienes
se les administrd la prueba con los instrumentos de preguntas modelo PISA. Los
resultados revelaron que la habilidad matematica de los estudiantes de quince afos
en Yogyakarta para resolver problemas de PISA fue baja en la categoria, pero fue
mejor que los estudiantes indonesios en PISA 2012. Asimismo, habilidad matematica
de los estudiantes de quince afios de Yogyakarta en la resolucion de problemas de

PISA estaban por debajo del promedio de PISA de la OCDE 2012.

En Estados Unidos, Purdy (2017) desarrollé un estudio con el proposito determinar
si las herramientas digitales suplementadas afectan al desarrollo de clases de
matematicas, como también exploré el impacto percibido de una herramienta
matematica complementaria sobre el aprendizaje de los estudiantes y los métodos
de ensefianza de los profesores. La metodologia fue de enfoque mixto y disefio no
experimental, la poblaciébn estuvo representada por estudiantes de secundaria
pertenecientes de una denominacion religiosa catdlica. En los resultados aplicados
mediante el analisis de métodos mixtos, no se encontré diferencia estadisticamente

significativa en los puntajes de las pruebas estandarizadas para las matematicas y
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una diferencia estadisticamente significativa en las pruebas estandarizadas para el

calculo de habilidades basicas.

En Estados unidos, Calderén (2016) investigo el papel de los procesos cognitivos
en la desarrollo de habilidades matematicas en nifios y adolescentes. El estudio fue
cuantitativo, descriptivo, con disefio no experimental. La muestra estuvo
representada por 447 nifios y adolescentes de escuelas urbanas de las regiones
suroestes de Estados Unidos, cuyas edades eran de 5 y 15 afios. Para la seleccion
de la informacion de los datos se aplicé la prueba de capacidad cognitiva y
rendimiento académico de Woodcock-Johnson. Sus resultados obtenidos mediante
la aplicacién de pruebas de modelado de ecuaciones estructurales indicaron que la
complejidad del calculo se predijo mediante la recuperacién a largo plazo y memoria
de trabajo; la fluidez de célculo fue predicha por perceptual velocidad de
procesamiento, codificacion fonética y procesamiento visual; el problema de la
resolucion fue predicha por razonamiento fluido, conocimiento cristalizado, memoria
de trabajo y velocidad de procesamiento perceptual. Asimismo, las habilidades de
resolucion de problemas de los estudiantes estaban mas fuertemente asociadas con
habilidades de razonamiento fluido, en relacion con los estudiantes mayores. Por el
contrario, las habilidades de resolucién de problemas de los estudiantes estaban mas
fuertemente asociadas con habilidades de conocimiento cristalizado, en relacion con

los estudiantes mas jovenes.
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2.1.2. Investigaciones nacionales.

En Condorcanqui, Chavez, Moscoco y Cadillo (2021) investigaron con el propdsito
de verificar la relacion el aprendizaje dinamico y el desarrollo de las habilidades en
las matematicas en los adolescentes. El estudio fue de enfoque mixto, disefio
preexperimental pretest/postest, aplicado y explicativo. La muestra estuvo
conformada por 22 participantes y para la seleccién de los datos se uso fichas de
observacion. Los resultados del pretest indicaron que no hubo estudiantes que
alcanzaron los niveles de logro y logro destacado en las capacidades matematicas
evaluadas. Asimismo, los resultados del postest indicaron que el 72% de los
participantes alcanzaron los niveles de logro y logro destacado, posterior a la
aplicacion de la didactica basada en el aprendizaje activo. En conclusion, el uso de
aprendizaje activo influyé el desarrollo de competencias en la asignatura de

matematicas en los estudiantes.

En Manantay, Perea (2018) investigd con el objetivo comprobar la incidencia de la
discalculia en los estudiantes participantes. La metodologia fue cuantitativa,
descriptiva y comparativa. La muestra estuvo representada por 60 estudiantes,
quienes fueron seleccionados por un muestreo no probabilistico. Los resultados
revelaron que el 10% de los participantes de tercer grado y el 23.3% de sexto grado
se encuentra en un nivel bueno, el 43.3%, del sexto grado posee un nivel regular y
en un nivel malo el 33.4%. Dicho autor concluyd que existié diferencia significativa en
la incidencia de la discalculia entre el tercer y sexto grado de primaria; sin embargo,

en la dimensiéon problemas matematicos el p-valor 0.060>0.05, indic6 que no existio
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diferencia significativa entre los dos grados, observando que las incompetencias

numéricas son similares en ambos grados.

En Tarapoto, Huaman (2018) realizo su investigacion con el objetivo de determinar
si la aplicacion de la estrategia didactica desarrollada mejora la competencia en la
asignatura de matematicas. El estudio fue de nivel experimental, con disefio
preexperimental (preprueba y posprueba). La muestra estuvo constituida por 29
estudiantes, a quienes se les aplicd una prueba escrita de competencia matematica
elaborada por los propios autores, que mide, el razonamiento, la demostracion, la
comunicacién matematica y la resolucion de problemas. Los resultados revelaron
gue los estudiantes antes de emplear la estrategia didactica mostraron un nivel de
competencia matematica en inicio; sin embargo, después de la aplicacion, el 17.24%
se ubico en proceso, el 68.97% en logrado y el 13.79% destacado. Por lo descrito
concluy6 que la aplicaciéon de la estrategia didactica mejor6 todas las dimensiones de

la competencia matematica en los estudiantes.

En Chachapoyas, Camus (2018) investigd con el propésito de disefiar un
programa de pedagogia dirigido a establecer estrategias que permitan mejorar la
resolucion de matematicas en numeracion y calculo en los estudiantes. EI método
fue histdrico l6gico de enfoque cualitativo, descriptivo, la muestra estuvo conformada
por 25 participantes. Para la recoleccibn de datos se us6 una prueba para los
docentes y para los estudiantes una entrevista. Segun sus resultados, los
estudiantes opinaron que los profesores deben motivar para crear percepciones y
actitudes positivas; como también cambiar sus metodologias para un mayor

aprendizaje. Su conclusién fue que los estudiantes demostraron habilidades de nivel
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bajo en operaciones numéricas y calculo debido a los procesos de ensefianza de
forma mecanica y poco uso de las estrategias mas actuales que no permiten el
desarrollo de las competencias matematicas por parte de los profesores. Asimismo,
después de aplicar el programa se encontr6 favorecimiento en la adquisicion y
comprension de problemas matematicos como: graficos, estadisticos, abstraccion,
deduccién, analisis y reflexion, favoreciendo considerablemente la autonomia en el

estudiante.

2.2. Bases teéricas

2.2.1. Teoria de las competencias en el area de matematicas.

En relacion al pensamiento asociado a las matematicas, Alcalde y Ferrandez
(2004) abordan el desarrollo del pensamiento matematico de Piaget, quien sostiene
gue el saber fisico es el saber de las propiedades de los elementos, y surge del acto
sobre los mismos elementos (abstraccibn simple). Sin embargo, el saber
matematico-logico no resulta de los actos en si, sino de la reflexion en dichos actos,
interiorizacion, coordinacion y, por lo tanto, los actos (abstraccion reflexiva), mientras
el inicio del saber fisico esta fundamentalmente en los elementos en la persona y en

la accion I6gica de la persona.

Piaget (1961) aclara este fendbmeno que incluye los ideales de “asimilacion y
acomodacion”: “asimilacion” es la incorporaciéon de nuevas informaciones de
organizaciones contemporaneas, la aprobacion de nuevos pensamientos, Yy
“acomodacion” comprende las modificaciones donde se rectifica la estructura que

existe en una absorcién. Por lo tanto, estas dos situaciones de equilibrio se elaboran
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de continuo y acttan juntas. Un modelo matematico se podria encontrar en la suma o
en un trabajo de fracciones. La teoria de Piaget muestra que los estudiantes estan
capacitados para el area de matematica y dependen del dialogo que no es alcanzado
en la etapa de su desarrollo intelectual, en la que se mantiene en una de las &reas
gue se definen. Por lo tanto, los estudios se estan desarrollando en las ideas de los

estudiantes.

Piaget (1961) ejercio el fundamento del progreso en las definiciones matematicas
y logicas. Aprendid, en el estudiante, el progreso en el método de organizacién
l6gica, y el de las definiciones geométricas de velocidad, de movimientos, numeéricos
y de tiempo. Selecciond los contenidos para su investigacién, porque pensaban
claramente el trabajo de ciertos esquemas logicas fundamentales. Asimismo, Piaget
y Inhelder (1976), pensaban que eran la raiz del razonamiento y del pensamiento,
sobre todo del razonamiento cientifico y del pensamiento. La teoria del desarrollo de
Piaget (1961) se dirige en el ambito dinamico de la actividad intelectual y de los
esquemas psicolégicos que se conoce a los nifios en distintos periodos de su
desarrollo. Emplea la palabra “estructura” para explicar el esquema mental de
practica por parte de un estudiante activo. Para experimentar la presencia de
esquemas  cognitivo-cualitativamente  distintos, representé  protocolos de
adolescentes y nifios que hacen trabajos matematicos y logicos, que admiten
entendimientos y conclusiones distintas de los trabajos. Estos distintos esquemas
cognitivos se extienden continuando una serie que cubre muchas fases

determinadas.
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Por otro lado, existen dos teorias de aprendizaje de las ciencias matematicas que
surgieron a inicios de la segunda mitad del siglo XX, con el objetivo de describir el
origen que se aplica en el estudio del aprendizaje en el periodo segun Dienes, los
fundamentos y los elementos fundamentales del razonamiento de los periodos de las
ensefianzas de Van Hiele. Segun, Zoltan Paul Dienes 1916, (citado en Alcalde y
Ferrandez, 2004), aprender consiste en encontrar una ordenacion a la forma y
manera de percibir la asignatura como positivo desde lo mental, lo esto conduciria a

tener un pensamiento flexible.

En relacion al modelo de Van Hiele, Gutiérrez (1991) y Berritzegune (2006),
explican que la evolucion del razonamiento geométrico se realiza describiendo los
diversos tipos de razonar de los participantes frente a las experiencias matematicas
aprendidas; lo cual implica el sentido de pensar, razonar desde la nifiez. Asimismo,
es relevante que el profesor revela planificacion, organizacién, dominio en sus clases
pedagdgicas para generar en los estudiantes pensamientos de rozamiento superior,
para esto deben pasar por fases: (a) reconocimiento el estudiante lo que implica
observacion, reconcomiendo del objeto en el contexto real; (b) andlisis, percibe los
objetos como formado por partes y dotados de propiedades aunque no identifica las
relaciones entre ellas; (c) clasificacion el estudiante realiza clasificaciones l6gicas de
los objetos y descubre propiedades conocidas por medio del razonamiento informal y
formal; (d) deduccion el estudiante comprende la estructura axiomatica de las
matematicas, aceptando la posibilidad de llegar al mismo resultado desde diversos

puntos.
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Por otro lado, De la Torre (2003) present6 las fases de aprendizaje del modelo de
Van Hiele: (a) informacion, se estable contacto con él tema a tratar, donde el
pedagogo debe conocer las habilidades y estilos de aprendizaje de sus educandos
como sus saberes previos y su razonamiento; (b) orientacion dirigida implica la
presentacion de problemas matematicos del docente y resolucion, reflexion del
problema por parte de los estudiantes. Es importante, la seleccion del problema el
mismo que permita al estudiante aprender conceptos, propiedades fundamentales
para el nuevo nivel de razonamiento; (c) explicitacion el estudiante explica el
problema resuelto buscando intercambiar respuestas y realizar comparaciones,
discusiones entre sus comparferos. En esta fase se busca construir y madurar los
pensamientos formados; (d) orientacion libre en esta fase se debe producir la
consolidacion del aprendizaje realizado en las fases anteriores. Los estudiantes
utilizan conocimientos adquiridos para resolver actividades y problemas diferentes de
los anteriores y, probablemente, mas complejos y (e) integracién se refiere a
establecer una vision global de todo lo aprendido sobre el tema y de la red de
relaciones que estan terminando de formar, integrando estos nuevos conocimientos,

métodos de trabajo y formas de razonamiento con los que tenian anteriormente.

2.2.2. Definicién de competencias.

Norton (2014) sostiene que es la capacidad del estudiante para utilizar
pensamientos l6gicos y acciones, de probar, evaluar, inferir y resolver problemas
matematicos. Asimismo, el razonamiento matematico induce al estudiante a explicar
deduciendo y adaptando entre lo conocido de lo desconocido, cuando transfieren el

aprendizaje de un contexto a otro. De modo similar, sostiene que la habilidad de

25



utilizar y relacionar los niumeros, sus operaciones basicas, los simbolos y las formas
de expresién y razonamiento matematico, tanto para producir e interpretar diversos
problemas matematicos (Proenza y Leyva, 2006). De lo anterior, se puede inferir que
el resultado de las competencias matematicas es el producto logrado mediante las

estrategias pedagdgicas aplicas en el aula de clase.

2.2.2.1. Dimensiones de las competencias matematicas.

Se consideran las dimensiones: conceptual, procedimental y actitudinal.

La dimensién conceptual indica que el estudiante realiza y resuelve los problemas
matematicos considerando su saber porque conduce a la reflexibn y cambio
(Restrepo, 2017). Por su parte, Randall y Bergner (2006) definen el conocimiento
conceptual como una cadena de conocimientos multiples. Por otro lado, Zulnaidi y
Zamri (2017), consideraron el conocimiento conceptual como una red de
conocimientos, cadenas cognitivas donde la relacién entre ambas son importantes.
El conocimiento conceptual también se conoce como conocimiento basico de la
disposicion matematica con respecto a la relacion e interconexién de ideas
matematicas que le permite a uno explicar y dar significado a los procedimientos
matematicos. En esta linea, Baker y Czarnocha (2002) mencionan que los
estudiantes solo pueden adquirir este conocimiento conceptual cuando son capaces
de identificar, proporcionar simbolos y dar ejemplos de las preguntas que se les
plantean. Los ejemplos de conceptos son correlacionar, manipular, diferenciar

conceptos, identificar y aplicar las reglas, conocer y aplicar hechos, definir,
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diferenciar e integrar conceptos con reglas, definir y aplicar simbolos y terminologias

de conceptos o para interpretar supuestos y relacion de conceptos matematicos.

La dimension procedimental implica llevar en practica, lo relacionado con las
técnicas y estrategias para la representacion de conceptos y la transformaciéon de
dichas representaciones; en el que se destacan las habilidades y destrezas para el
tratamiento de algoritmos y de argumentaciones consistentes (Restrepo, 2017).
Desde la perspectiva de Hiebert y Lefevre (1986), el conocimiento conceptual y
procedimental en las matematicas han categorizado el conocimiento de
procedimientos en dos partes: (a) conocimiento de simbolos matematicos y (b)
conocimiento de algoritmos o reglas que se utilizaran en la resolucion de problemas
matematicos. Ademas, conocer los procedimientos es estar consciente del enfoque
gue se utilizara en el proceso de manipulacion de simbolos matematicos. Segun, el
conocimiento procedimental se centra en las habilidades necesarias para la
resolucion de problemas. El procedimiento es en realidad un conocimiento que
muestra el orden o secuencia de acciones y es un aprendizaje integral de todos los
componentes 0 pasos que en realidad se consideran un procedimiento complejo
(Zulnaidi y Zamri, 2017). Por su parte, Lenz at al. (2020) revelaron que el
conocimiento de procedimientos con respecto a las fracciones implica el
conocimiento de cémo funcionan los procedimientos aritméticos de fracciones, como
la suma de fracciones. De manera mas general, el término conocimiento
procedimental se utiliza para describir el conocimiento de operaciones en el sentido
de una secuencia de pasos 0 acciones parciales, que se realizan para lograr un

objetivo especifico. En esta linea, Hiebert y Lefevre (1986) han afirmado que el
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conocimiento procedimental matematico implica dos tipos de informacion. La primera
informacion es el conocimiento sobre la integracion de simbolos individuales y la otra
informacion involucra la convencién sintactica de los simbolos recibidos.
Independientemente del tipo de informacion, ambas involucran informacion sobre
reglas o procedimientos para resolver cualquier problema matematico. Varios
procedimientos requieren que los estudiantes tengan la capacidad de usar
ingredientes interrelacionados para manipular simbolos. Sin embargo, el
conocimiento procedimental incluye las estrategias para resolver un problema que en
su funcionamiento no involucra directamente ciertos simbolos. La diferencia entre
conocimiento procedimental y conceptual es mas sobre su relacion principal, ya que
la principal interacciéon del conocimiento procedimental es “después” del uso de
subsecuencia de un procedimiento y en el procedimiento lineal. Considerando que, el

conocimiento conceptual integra o absorbe una variedad de relaciones.

La dimension actitudinal se caracteriza que el estudiante desarrolle actitudes
positivas hacia el curso de matematicas como también aprender a trabajar en equipo
(Medina, 2021). Asimismo, segun Dewi y Fah (2020), la actitud hacia las
matematicas se define como la disposicion emocional de una persona, ya sea
positiva 0 negativa sobre el tema. Para, Cerbito (2020) la actitud del estudiante hacia
las matematicas como asignatura determina su éxito en dicha asignatura. En otras
palabras, las actitudes favorables dan como resultado un buen logro en el estudio de
las matematicas. Las actitudes influyen en el éxito y la perseverancia en el estudio de
las mateméticas. La confianza en uno mismo es un buen predictor del éxito en

matematicas. El fracaso constante de un estudiante en el estudio de las matematicas
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puede hacerle creer que nunca podra hacerlo bien y, por tanto, aceptar la derrota.
Por otro lado, la experiencia exitosa puede hacer que un estudiante desarrolle una
actitud positiva hacia las matematicas. No obstante, Areepattamannil et al. (2015)
precisan que el entorno del hogar y la participacion de los padres con el estudiante
pueden influir en su actitud hacia las matematicas. Por otro lado, Marchis (2011)
concluye que el factor mas importante para la actitud hacia el aprendizaje de las
matematicas es el profesor; es decir, el docente debe ser solidario, respetuoso, se
preocupe y tenga un interés genuino por los estudiantes, valore, escuche, trate con
equidad, aliento y altas expectativas. Desde el punto de vista de Hodges y Kim
(2012), la instruccion en el aula es otro factor que influye en la actitud hacia las
mateméticas de los estudiantes. La eleccion de la estrategia de instruccion influye en

la actitud de los estudiantes hacia las matematicas.

2.2.3. Teorias de desempefio docente.

2.2.3.1. Modelo centrado en el perfil del maestro.

Saenz et al. (2015) sostuvieron que, esta centrado en evaluar el perfil del
profesor, da cuenta de los caracteres, que previamente la comunidad educativa ha
establecido. Podria decirse se reunen todas las habilidades para mostrar su
desempeiio. Este modelo predice que el desempefio del docente tendria una fuerte
implicancia con los resultados del alumno. Asimismo, Tavarez (2005) precisaron que
los parametros, mediante el formato de autodiagndstico; seguidamente el agente

externo para la evaluacion realiza preguntas a los padres, estudiantes, y dialoga con
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el docente. La puesta en practica de este modelo brinda resultados importantes pues

muestra el perfil del docente.

2.2.3.2. Modelo centrado en los resultados obtenidos.

Segun, Arce (2010) implica evaluar el trabajo del profesor por medio de la
verificacion de saberes y logros adquiridos por el educando; generado por la
urgencia de enmendar resultados adversos de nuestro sistema educacional. La
publicacion de resultados negativos, por parte de organismos internacionales, que no
son nada favorables para el pais, generan en nuestra la sociedad la opinion negativa,
la demanda, la critica y culpabilidad de estos resultados adversos al docente.
Asimismo, Rivas (2015) precisa analizar las calificaciones de los estudiantes se
evaltan las implicancias, mas no las causas; es decir, se responsabiliza al docente,
lo cual puede amenazar ciertos aspectos de su labor educativa, dejando de lado
otros distractores como los medios de comunicacion, el circulo social, el entorno

familiar y la comunidad entre otros factores que intervienen en el estudiante.

2.2.3.3. Modelo centrado en el comportamiento del docente en el aula.

Diaz (2018) precisa que el logro estudiantil y el comportamiento del docente estan
relacionados en este modelo. Consiste en crear ambientes propicios y adecuados
para el aprendizaje, que seran analizados mediante la observancia al profesor y su
desenvolvimiento en el aula; Tena y Tricas (2008) indica que, este proceso se aplica
a los profesores, consta en observar el desarrollo de la sesion de clase por un corto
tiempo, este monitoreo se lleva a cabo por directivos ajeno a la institucion educativa

del docente observado. Este modelo recibe muchas criticas, como la concepcion vy el
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enfoque del observador, ademas de la carencia de objetividad al momento de la
observacién, pues se aduce que la calificacion del docente observado, depende del

agrado o desagrado del evaluador.

2.2.3.4. Modelo de la préactica reflexiva o de la reflexion accion.

Para Domingo (2021), se sustenta en el paradigma critico-reflexivo o
interpretativo, que supone un profundo cambio epistemolégico, metodolégicos e
investigacion. Asimismo, esta fundamentado en la mejora del personal, mostrando
varias etapas en la que se va encontrando debilidades y superandolas. Se busca la
reflexion del propio docente por medio de un autodiagnostico para identificar sus
aciertos y carencias. Las tres etapas de este modelo son: registrar las deficiencias y
fortalezas, mediante las observaciones realizadas en la sesion de clase; una
conversacion con la persona observada en la cual se busca la reflexion del docente
para descubrir la coherencia y la significatividad de lo observado; finalmente el
seguimiento orientado reflexiones realizadas, esta nueva observacion también se
registra. Para Guzman et al (2012), este modelo demanda de un evaluador
capacitado, asi como de tiempos y espacios, que proporcionen al docente a realizar
el procesamiento de sus reflexiones y asi lograr realizar las variaciones necesarias
de su desempefio. El rechazo de este modelo se orienta al perfil del evaluador,
capacitador o supervisor, cuando este no cuenta con la experiencia para realizar las
orientaciones adecuadas sobre los puntos observados en la evaluacién.; de modo
diferente, Catalan y Gonzalez (2009) indican que los docentes con actitud positiva se

autoperciben de manera constructiva a diferencia de aquellos pedagogos con actitud
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pesimista. Ademas, los maestros jévenes poseen disposicion para dejarse conducir y

ser evaluados para mejorar sus competencias.

2.2.4. Definicién de desempefio docente.

Segun Ferandez (2008), “el desempefio designa el cumplimiento de las funciones,
metas y responsabilidades, asi como el rendimiento o logros alcanzados”. Por su
parte, Mora (2004) menciona que esta actividad “se entiende como el cumplimiento
de sus funciones: este se halla determinado por factores asociados al propio
docente, al estudiante y al entorno. Asimismo, el desempefio se ejerce en diferentes
campos o niveles: el contexto socio-cultural, el entorno institucional, el ambiente de
aula y sobre el propio docente, mediante una accion reflexiva”. En otras palabras, lo
define como las acciones observables que realiza una persona, estas se pueden
describir, asi como evaluar y quedan cuenta de su competencia. De modo similar,
Garcia (2009) precisa que el desempefio es una accion y el efecto a desempefiar, y
gue se asocia con tematicas funcionales que serian parte principal de la actividad
profesional en el docente. Por otro lado, Robalino (2007) precisa que el desempefio
docente es la puesta en accion de sus destrezas profesionales, su disponibilidad y
prestacion con la sociedad para vincular factores de relevancia que impacten la
ensefianza de los alumnos, ser parte en la administracion formativa, reforzar el
pensamiento organizacional igualitario y comprometerse en la elaboracion,
establecimiento e inspeccién de normativas de educacion locales y de estado,
para propiciar en los estudiantes, aprendizajes y una formacién competente y

oportuno para la sociedad.
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2.2.5. Dimensiones de desempeiio docente.

2.2.5.1. Preparacion para el aprendizaje de los estudiantes.

Hace referencia a la conducta organizativa del docente, como la planificacién de
su sesion basada en el modelo curricular institucional, donde integra problemas
intercultural y limitaciones cognitivas sociales de estudiantes, mediante su

ensefianza pedagogica (Ministerio de Educacion, 2016).

2.2.5.2. Enseflanza para el aprendizaje de los estudiantes.

Se refiere a la metodologia de ensefianza del docente, en la cual muestra
tolerancia y estimula la motivacion y concentracion, mediante sus actitudes verbales
y no verbales, con el propdsito de generar cambios en sus estudiantes (Ministerio de

Educacion, 2016).

2.2.5.3. Participacion gestiéon de la escuela articulada a la comunidad.

Se refiere a la participacion de los estudiantes en temas preventivos hacia su

comunidad. Esto debe ser de modo democratico (Ministerio de Educacion, 2016).

2.2.5.4. Desarrollo de la profesionalidad y la identidad docente.

Comprende el proceso y las practicas que caracterizan la formacién y desarrollo
de la comunidad profesional de docentes. Indica reflexién profunda sistematica sobre
Su practica pedagogica, la de sus colegas, el trabajo en grupo, la colaboracion con
Sus pares y su particion con sus pares y su participacion en actividades de desarrollo

profesional (Ministerio de Educacion, 2016).
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2.3. Hipotesis

2.3.1. Hipotesis general.

Existe diferencias significativas entre las competencias matematicas en los

estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de Lima Este.

2.3.2. Hipotesis especifica.
Existe diferencias significativas en la competencia matematica conceptual en los

estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de Lima Este.

Existe diferencias significativas en la competencia matematica procedimental en

los estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de Lima Este.

Existe diferencias significativas en la competencia matematica actitudinal en los

estudiantes de secundaria de cuatro instituciones educativas de Lima Este.
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Capitulo Ill. Metodologia de la investigacion

3.1. Tipo de investigacién

La metodologia empleada en la presente investigacion fue de enfoque cuantitativo,
porque se trabajé con numeros y fue sometida a analisis, buscando responder a las
preguntas, objetivos e hipotesis. EI mismo, tuvo la finalidad de incrementar el
conocimiento tedrico y cientifico. Se trata de un estudio comparativo porque busco
definir cuales son las causas o efectos que contribuyeron al problema entre las
competencias matematicas en los estudiantes de secundaria de cuatro instituciones

educativas de Lima Este (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014).

3.2. Disefio de la investigacion

En el presente estudio se utilizé6 un disefio no experimental, porque se realiz6 sin
manipular las variables en un tiempo definido y en su ambiente natural. Es decir, el
investigador no alteré el objeto del estudio sino observd situaciones ya existentes.
Asimismo, es de corte transversal transeccional, porque los datos de las variables
competencias y desempefio docente fueron recolectados en solo momento

(Cabezas, Andrade y Torre, 2018).

3.3. Poblaciéon y muestra

La poblacion es el universo representado por seres humanos; asimismo, la
muestra es el subconjunto de la poblacién en la que se realizara el estudio. Por otro
lado, el muestreo es la técnica empleada por el investigar para seleccionar a los

participantes (L6pez, 2004). En tal sentido, la poblaciéon estuvo conformada por 570
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estudiantes del primero al quinto de secundaria de cuatro instituciones educativas de

Lima Este; los mismos que fueron seleccionados a través de un muestreo no

probabilistico por conveniencia, por ser accesible para el investigador.

3.4. Operacionalizacion de variables

Tabla 1

Operacionalizacion de la variable competencias en el area de matematicas

Variable Dimensiones Indicadores Definicion instrumental Definicién
operacional
1. Sus creencias acerca del curso son
positivas.
Creencias 2. Tuvo altas expectativas del contenido
Conceptual Expectativas  y desarrollo del curso.
Conocimiento 3. Considera que sus conocimientos de
las formulas y técnicas son buenos en Es de escala

este curso.

Competencias

Funcionalidad

4. Pone en practica la funcionalidad del
curso en otras actividades de la vida
diaria.

5. Considera que el curso se dicta de

de los Procedimental P manera flexible.
. Flexibilidad Lo -
estudiantes en 6. Interpretar las graficas matematicas
el area de correctamente.
matematicas 7. Su actitud es siempre activa hacia el
aprendizaje de la matematica.
8. Considera que, del curso, te ha
Acti gustado la ensefianza y contenido.
£ %'Vod 9. Resuelves facilmente los problemas
Actitudinal stados de  matematicos.
animo . 10. Solo prefiere este curso porque ha
Preferencias

logrado alcanzar su aprobacion.

Likert con cinco
alternativas de
respuesta.
Representadas a
continuacion.

1 = Nunca

2 = Casi nunca
3 = Aveces

4 = Casi siempre
5 = Siempre
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3.5. Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

La recoleccion de datos se efectuo a través de la técnica de la encuesta. Para la
variable de competencias del estudiante en el area de matematicas, se usé un
instrumento compuesto por 10 items en funcién de sus dimensiones: conceptual
(items 1,2, 3), procedimental (items 4, 5, 6, 7), y actitudinal (8, 9, 10), las mismas que
estan representadas con alternativas de respuestas: no logrado, en proceso y

logrado plenamente.

3.5.1. Validez y confiabilidad.

Para determinar su validez, el instrumento fue sometido a un comité de tres
jueces que evaluaron su claridad, congruencia y contexto. Fue validado por Eguia
(2019), en una muestra de 350 estudiantes de secundaria, obteniendo una
confiabilidad de 0.89 de alfa de Cronback, la cual indica una alta confiabilidad
replicable para el presente estudio. De igual modo, se verificd la confiabilidad

obteniendo en su escala general un Alpha de Cronbach .88.

3.6. Plan de procesamiento y analisis de datos

Para el procesamiento y analisis de los datos, se utilizaron instrumentos que
poseen validez y confiabilidad. Asimismo, para verificar la normalidad se uso la
prueba de Kolmogérov-Smirnov, y para contrastar las hipétesis se aplico la prueba

estadistica de Kruskall Wallis.
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3.7. Aspectos éticos

En el estudio se consideraron los principios de Helsinki, donde prevalece el criterio
y respeto a la dignidad y la proteccion de los derechos y bienestar de los
participantes. Por lo tanto, se mantuvo la confidencialidad de los datos de los
participantes y la seguridad de los mismos. Asimismo, se presenté un consentimiento
informado a los padres de cada uno de los estudiantes, indicando los objetivos del

estudio y su confirmacion en el mismo.
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Capitulo IV. Resultados y discusién

4.1. Resultados descriptivos

4.1.1. Datos sociodemograficos.

En la tabla 2 se puede observar que el 50.81% de los encuestados fueron mujeres
y el 25.73% fueron estudiantes de 15 afios de edad. En cuanto al afio de estudios, se
observo que el 25.08% sefialaron estar en el ler afio. Respecto a la Institucion
Educativa, el 31.27% pertenecia a la |.E. Espafia.

Tabla 2

Datos sociodemograficos de los participantes

Categoria N %
Sexo
Femenino 156 50.81
Masculino 151 49.19
Edad
12 36 11.72
13 61 19.86
14 60 19.54
15 79 25.73
16 51 16.61
17 20 6.51
Ao de Estudios
ler 77 25.08
2do 54 17.58
3ro 58 18.89
4to 76 24.75
5to 42 13.68
Institucion Educativa
|.LE. Buen Pastor de Canto Rey 81 26.38
|.E. Buen Pastor de Nafia 79 25.73
|.LE. Eduardo Forga 51 16.61
|.LE. Espaia 96 31.27
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4.2. Nivel de competencias en el area de matematicas

En la tabla 3 se puede observar que el 69.38% de los participantes presentaron un
nivel alto de competencias en el area de matematicas. Asimismo, se determiné un
71.99% de participantes con un nivel alto de competencia conceptual, 58.63% con un
nivel alto de competencia procedimental y un 50.81% con nivel medio de
competencia actitudinal.

Tabla 3

Nivel de competencias en el area de matematicas

Bajo Medio Alto
n % N % n %
Competencia en matematicas 6 1.95 88 28.66 213 69.38
Dimension Conceptual 8 2.60 78 2541 221 71.99
Dimension Procedimental 7 2.28 120 39.08 180 58.63
Dimension Actitudinal 15 4.88 156 50.81 136 44.29

En la tabla 4 se aprecia que la mayoria de los participantes hombres (70.2%) y
mujeres (68.6%), presentaron un nivel alto de competencias en el area de las

matematicas.

Tabla 4

Nivel de competencias en el area de matematicas segun sexo

Hombre Mujer
n % N %
Competencia en el &rea de matematicas
Bajo 3 2 3 1.9
Medio 42 27.8 46 29.5
Alto 106 70.2 107 68.6
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En la figura 1 se aprecia la distribucion de los niveles de competencias en el area
de mateméticas, segun Institucion Educativa. Se aprecia que la dispersion de los

puntajes fue mayor en la IE Espafia y la menor en la IE Eduardo Forga.
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Figura 1. Diagrama de cajas y bigotes de Competencias en el area de matematicas

segun Instituciones Educativas

4.3. Prueba de normalidad

Con el proposito de realizar los analisis de comparacién y contrastar las hipotesis,
se verificé la prueba de bondad de ajuste, con la finalidad de observar si los datos
poseen una distribucidbn normal. La tabla 5 muestra la prueba de Kolmogérov-
Smirnov (K-S), en la cual se observa que las variables y sus dimensiones no poseen
una distribucion normal, debido que el coeficiente obtenido (K-S) no es significativo

(p<0.05). Por lo que se utilizé un analisis estadistico no parameétrico.
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Tabla 5

Andlisis de ajuste a la curva normal de la variable de estudio y sus dimensiones

Variables Media D.E. K-S P
Competencia en el area de

. 39.39 6.46 0.089 0.013
matematicas
Dimension Conceptual 12.51 2.21 0.159 0.000
Dimension Procedimental 15.84 2.85 0.107 0.001
Dimensién Actitudinal 11.03 2.14 0.119 0.000

4.4. Analisis comparativo

En la tabla 6 se aprecia que la prueba de Kruskall Wallis indica que si existen
diferencias altamente significativas a nivel general (K = 39.621; p< .01). Asimismo, se
encontraron diferencias significativas en la dimension Conceptual (K = 13.064; p<
.01), dimension Procedimental (K = 20.524; p< .01) y dimensién Actitudinal (K =

15.049; p< .01).

Tabla 6
Analisis de comparacion entre las variables de estudio

Kruskall Wallis

X° P
Competencias en el area de matematicas segun
o _ 39.621*** 0.000
Institucion Educativa
Dimensién Conceptual 13.064** 0.004
Dimension Procedimental 20.524*** 0.000
Dimension Actitudinal 15.049** 0.001
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En la tabla 7 muestra la comparacion de significancia por pares con la prueba de
Suma de Rangos de Wilcoxon, basada en los puntajes generales de Competencias
en el Area de Matemaéticas, en la cual se observé que los pares de las I.E. Buen
Pastor de Canto Rey y Eduardo Forga, asi como Buen Pastor de Nafia y Espafia, no
tuvieron diferencias significativas entre si.

Tabla 7

Comparacién de significancia por pares con prueba de Suma de Rangos de Wilcoxon

de Competencias en el Area de Matematicas

I.E. Buen Pastor — I.E. Buen Pastor — |.E. Eduardo
Canto Rey Nafia Forga

I.E. Buen Pastor — 0.0079** - -

Nafa

I.E. Eduardo Forga 1 0.0011** -

|.E. Espafa 0.0264* 1 0.005**

En la tabla 8 se muestra la comparacion de valores de significancia por pares con
la prueba de Suma de Rangos de Wilcoxon, basada en los puntajes de la dimension
Conceptual, en la cual se observd que los pares de las I.LE. Buen Pastor de Canto
Rey y Eduardo Forga; Buen Pastor de Canto Rey y Espafia; Buen Pastor de Nafia y
Espafa, asi como Eduardo Forga y Espafia, no tuvieron diferencias significativas
entre si.

Tabla 8
Comparacioén de significancia por pares con prueba de Suma de Rangos de Wilcoxon

de Dimensién Conceptual

I.E. Buen Pastor - I|.E. Buen Pastor — I.E. Eduardo
Canto Rey Nafia Forga

I.E. Buen Pastor — 0.018* - -

Nafa

I.E. Eduardo Forga 1 0.048* -

|.E. Espafia 0.109 1 0.175
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En la tabla 9 se muestra la comparacion de valores de significancia por pares con
la prueba de Suma de Rangos de Wilcoxon, basada en los puntajes de la dimension
Procedimental, en la cual se observé que los pares de las |.E. Buen Pastor de Canto
Rey y Eduardo Forga, asi como Buen Pastor de Nafia y Espafia, no tuvieron

diferencias significativas entre si.

Tabla 9
Comparacioén de significancia por pares con prueba de Suma de Rangos de Wilcoxon

de Dimensién Procedimental

.E. Buen Pastor - I.E. Buen Pastor — I.E. Eduardo
Canto Rey Nafa Forga

I.E. Buen Pastor — 0.0298* - -

Nafia

|.LE. Eduardo Forga 1 0.0087** -

|.LE. Espafa 0.0092** 1 0.0028**

En la tabla 10 se muestra la comparacion de valores de significancia por pares con
la prueba de Suma de Rangos de Wilcoxon, basada en los puntajes de la dimension
Actitudinal, en la cual se observé que los pares de las |.E. Buen Pastor de Canto Rey
y Eduardo Forga; Buen Pastor de Canto Rey y Espafia; Buen Pastor de Nafa y
Espafia, asi como Eduardo Forga y Espafia, no presentaron diferencias significativas

entre si.
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Tabla 10
Comparacion de significancia por pares con prueba de Suma de Rangos de Wilcoxon

de Dimension Actitudinal

I.E. Buen Pastor - I|.E. Buen Pastor — |.E. Eduardo
Canto Rey Nafia Forga

I.E. Buen Pastor — 0.0454* - -

Nafia

I.E. Eduardo 1 0.0029** -

Forga

|.LE. Espaia 0.4924* 1 0.0501

45, Discusién

En relacion a la hipotesis general, los resultados mostraron que existen diferencias
altamente significativas en las competencias del area de matematicas de cuatro
instituciones educativas de Lima (K= 39.621; p< .001). Lo que indica que las
competencias en matematicas de los estudiantes de las cuatro instituciones
educativas, difieren segun centro educativo. Romero (2007) precisa que las
competencias son propias del estudiante y son obtenidas mediante la ensefianza del
docente, por lo cual no se puede plantear a priori a qué proceso le corresponde cual
tarea (debido a que la persona puede realizar la tarea de diferentes maneras). En
este sentido, para evaluar competencias el profesor debe proponer tareas de distinto
nivel de complejidad: reproduccion y procedimientos rutinarios, conexion para
resolver problemas estandares y reflexion para resolver problemas originales. Esto
pone de manifiesto que el ejercicio de la competencia matematica puede diferir
incluso de sujeto a sujeto, considerando multiples factores no pertenecientes al
ambiente académico, a considerar: factores asociados a la familia (caracteristicas

socioecondmicas, culturales), factores escolares (infraestructura escolar, practicas
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didacticas, recursos educativos, caracteristicas de los profesores, entre otros) y
factores relacionados al propio estudiante (habilidades, motivacion, etc.) (Hindman et
al., 2010). Hallazgos similares tuvieron Ramon y Vilchez (2019), quienes concluyen
que la experiencia realizada permite observar, que el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la matematica contextualizada e interactiva mediado por los recursos
del entorno y digitales, generan alta motivacion y compromiso de los estudiantes con
su aprendizaje; la misma, que se evidencia en la eficiencia mostrada en el proceso
de construccion de conceptos, proceso de modelacion y resolucion de problemas
matematicos. Del mismo modo, Apaza y Lazaro (2020) proponen una estrategia
alineada a la integracion de valores en el proceso de ensefianza aprendizaje,
comprometiendo al estudiante en un proceso aplicativo de las matematicas y
fortaleciendo sus competencias, cambiando la perspectiva de evaluacién como un fin
hacia un medio para retroalimentar sus capacidades, de ese modo asegurando el
logro de la asignatura. Barrera et al. (2017) refieren que, esto radica en sumo grado
la interaccion y retroalimentacion de los agentes alrededor del estudiante, no sélo de
la metodologia o de la infraestructura, sino del apoyo familiar y afinidad de los pares

por el estudio de las matematicas.

En cuanto a la primera hipétesis especifica, se encontr6 que existen diferencias
muy significativas en la dimension conceptual de cuatro instituciones educativas de
Lima (K= 13.064; p< .01). Lo que indica que hay diferencias a nivel de comprension
de contenidos sobre matematicas en los estudiantes de cuatro instituciones
educativas segun centro educativo. Quiroga et al. (2011) describen que el

aprendizaje integrado requiere entender el saber ser, saber conocer y saber hacer
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como un proceso mental que favorecerd a la adquisicion de las competencias
matematicas. Respecto a saber conocer, explican que es un proceso de
enfrentamiento a multiples tareas donde los seres humanos desarrollan la capacidad
de observar, describir, explicar, argumentar, proponer, demostrar y analizar, usando
los conocimientos, dentro y fuera de los contenidos escolares. Por ello, no puede
centrarse en el saber matematico en si, sino en la formacién del ser humano que
aprende matematicas para que, en este caso, Sus competencias matematicas
evidencien la presencia de tres aspectos, claramente diferentes y absolutamente
complementarios. Por su parte, Castafieda y Abad (2020) proponen estrategias
metacognitivas para el desarrollo de competencias mateméticas, hallando resultados
favorables en el proceso. Feregrino et al. (2020) corroboran lo mencionado,
indicando que la formacién en competencias implica un aprendizaje activo que
requiera motivacion, capacidad de formular juicios criticos y capacidad de aprender a

aprender.

En relacibn a la segunda hipétesis especifica, los resultados mostraron que
existen diferencias altamente significativas en la dimensién procedimental de cuatro
instituciones educativas de Lima (K= 20.524; p< .001). Lo que indica que hay
diferencias a nivel de seguir las indicaciones y procedimientos sobre matematicas en
los estudiantes de cuatro instituciones educativas segun centro educativo. Al
respecto, Guzman y Duarte (2020), sostienen que es necesario que desarrollen
estrategias dinamicas y didacticas que permitan facilitar los procesos de adquisicion
de conocimiento para todos los estudiantes con base en las competencias

matematicas, partiendo de las principales debilidades que presente cada estudiante,
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las cuales deben ser analizadas de forma particular. Sugiriendo que, de encontrarse
dificultades en el area de dominio de la competencia, ésta tenga que ser evaluada de
manera individual y particular segun la situacién de cada estudiante. Garcia (2020)
indica que la utilizacion del método de la instruccion con innovacion, permite la
resolucion de problemas, ampliar la habilidad para poseer un mayor predominio en
los aspectos numéricos, Olmedo (2017) indica que las caracteristicas de las
competencias procedimentales se relacionan con los aspectos tedricos de la
asignatura de matematicas, confirmando que, a mayores estrategias dinamicas,

mayor adquisicion de competencias procedimentales.

Finalmente, en cuanto a la tercera hipotesis especifica, los resultados mostraron
gue existen diferencias muy significativas en la dimensién actitudinal de cuatro
instituciones educativas de Lima (K= 15.049; p< .0l1). Lo que indica que hay
diferencias a nivel de motivacién e interés para el estudio sobre matematicas en los
estudiantes de cuatro instituciones educativas segun centro educativo. Barrera et al
(2020) refieren que, el vincular las estrategias pedagodgicas mediadas por TIC en la
investigacién, permite que el docente promueva la motivacion en los estudiantes que
venian trabajando de una forma tradicional. Asimismo, se logra que los estudiantes
sintieran un liderazgo positivo en el momento de innovar y participar en actividades,
generando y empleando sus propios recursos Yy habilidades a favor del proceso de
aprendizaje. Por su parte, Carrasco (2020) propone actividades para desarrollar la
educacion emocional por medio del enfoque en resolucibn de problemas
matematicos y el enfoque en el clima escolar que permite la evaluacion y control por

parte del docente. Reyes (2020) propone el uso de tecnologias de la informacién
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para disminuir los obstaculos para el aprendizaje, lo cual requiere que el docente
incorpore nuevas habilidades y que capacite a sus estudiantes. Finalmente, el
estudio desarrollado precisa que se debe hacer énfasis en las dimensiones de las
competencias en el area de matematicas, debido que estas competencias son

desarrolladas mediante el desempefio docente.
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Capitulo V. Conclusiones y recomendaciones

5.1. Conclusiones

El estudio tuvo como hipotesis principal verificar si existe diferencias significativas

entre la competencia matematica en los estudiantes de secundaria de cuatro

instituciones educativas de Lima Este, la cual permite llegar a las siguientes

conclusiones:

Existen diferencias altamente significativas (K= 39.621; p< .001) entre las
competencias matematicas en los estudiantes de secundaria de las cuatro
instituciones educativas de Lima Este; lo que indica que las competencias
en matematicas de los estudiantes difieren segin centro educativo.

Existen diferencias muy significativas (K= 13.064; p< .01) en la competencia
matematica conceptual en los estudiantes de secundaria de cuatro
instituciones educativas de Lima Este; lo que indica que hay diferencias a
nivel de comprensiéon de contenidos sobre matematicas.

Asimismo, existen diferencias altamente significativas (K= 20.524; p< .001)
en la competencia matematica procedimental en los estudiantes de
secundaria de cuatro instituciones educativas de Lima Este; lo que revela
gue hay diferencias a nivel de seguir indicaciones y procedimientos sobre
matematicas en los estudiantes segun centro educativo.

Por otro lado, existen diferencias altamente significativas (K= 15.049; p<
.01) en la competencia matematica actitudinal en los estudiantes de

secundaria de cuatro instituciones educativas de Lima Este; lo que indica
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qgue hay diferencias a nivel de motivacion e interés para el estudio de las
matematicas en los estudiantes segun centro educativo.

Finalmente, el analisis de correlacion indicé que los participantes muestran
diferencias a nivel conceptual; es decir, cada estudiante comprende de una
forma diferente términos matematicos; de igual forma, sucede con la

dimension procedimental y actitudinal.

5.2. Recomendaciones

Por lo expuesto en las conclusiones, el estudio permite realizar las siguientes

recomendaciones:

A la administracion, capacitar a los docentes en estrategias de ensefianza
de las mateméticas, con el proposito de reforzar la comprensién de los
estudiantes.

Se sugiere a los profesores realizar evaluaciones de entrada al inicio de
clases, con el propésito de conocer el conocimiento y resolucion de
problemas matematicos, utilizando estrategias que activen y estimulen al
estudiante a desarrollar procesos de razonamiento.

Desarrollar en el estudiante la curiosidad por la exploracién, la iniciativa y el
espiritu de buasqueda, utilizando actividades basadas en la reflexion; como
también utilizando recursos y lenguajes mateméaticos (gréficos y escritos)

adecuados para resolver una situacion.
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Anexo 1:

Instrumento de investigacion

CUESTIONARIO DE COMPETENCIAS EN EL AREA DE MATEMATICAS

Edad: Sexo: Femenino ( ) Masculino ( ) Afio de estudios: 1 secundaria ( ) 2do
secundaria ( ) 3ro secundaria ( ) 4to secundaria ( ) 5to secundaria Institucion
Educativa: Espafa ( ) Canto Rey ( ) Buen Pastor Nafa ( ) Eduardo Farga ( )

Instrucciones: estimado (a) estudiante, el presente documento es anénimo y su
aplicacién ser& de utilidad para conocer las competencias adquiridas en el area de
matematicas, por ello pido su colaboracién. Marque con un aspa "X" la respuesta que
considere acertada con su punto de vista, segun las siguientes alternativas.

1 = Nunca

2 = Casi nunca
3 = Aveces

4 = Casi siempre
5 = Siempre

N° Durante las clases de matematica usted INDICES
desarrolla lo siguiente: N | CN| AV |CS| S
1 | Sus creencias acerca del curso son positivas.

2 | Tuvo altas expectativas del contenido y desarrollo
del curso.

3 | Considera que sus conocimientos de las férmulas
y técnicas son buenos en este curso.

4 | Pone en practica la funcionalidad del curso en
otras actividades de la vida diaria.

5 | Considera que el curso se dicta de manera
flexible.

6 | Interpretar las graficas matematicas
correctamente.

7 | Su actitud es siempre activa hacia el aprendizaje
de la matemética.

8 | Considera que, del curso, te ha gustado la
ensefianza y contenido.

9 | Resuelves facilmente los problemas matematicos.
10 | Solo prefiere este curso porque ha logrado
alcanzar su aprobacion.
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Anexo 2: Carta de autorizacién

D Asodadon Educatha Peruana
/ Central Norte
‘ ‘ uma - Lima - Peru

AUTORIZACION

El Pr. Jheferson Rivera Huarancca, secretano de la Junta Directiva de la Asociacion
Educativa Adventista Central Norte- APCE, Lima:

HACEMOS CONSTAR
Que, ¢l licenciado Paulo Isai Sucapuca Quispe, identificado con DNI 41078742 | cgresado de
la escucla de Posgrado de la Universidad Peruana Union - Lima, tiene autorizacion para aplicar
los instrumentos de la mvestigacion que lleva por titulo: “Desempeiio docente y competencia

en el area de matemdtica en los estudiantes del nivel secundario de la Asociacion educativa
Adventista Central Este”.

Se expide la presente constancia a peticion del interesado para los fines que crea conveniente.

Lima, 22 de diciembre de 2020.

Atcntamente,

Z

. Jheferson Rivera Huarancca
Departamental de Educacion
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Anexo 3: Anédlisis de fiabilidad

Resultados Analisis de Fiabilidad de Competencias en el Area de Matematicas

Se realiz6 un analisis de fiabilidad, con la finalidad de verificar la consistencia
interna de la Escala.

El analisis de fiabilidad del Cuestionario de Competencias en el Area de
Matematicas y sus dimensiones, presenta un coeficiente global de .88 de Alpha de
Cronbach lo cual favorece la confiabilidad y se deduce que el instrumento tiene alta
consistencia interna para su adecuada medicion; de manera similar ocurre con las
tres dimensiones donde los valores se encuentran entre .51y .80

Tabla 11
Andlisis de fiabilidad

items  Alpha

Competencias en el Area de Matematicas 10 0.88
Dimension Conceptual 3 0.80
Dimension Procedimental 4 0.76
Dimension Actitudinal 3 0.51
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