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Resumen

Las creencias, actitudes y emociones del profesorado hacia las matematicas influyen
en su ensefianza y, segin apuntan algunos estudios, la observacién guiada de clases
puede ser clave para fomentar la reflexién sobre la prictica docente. Asi, un aspecto
que conviene estudiar es c6mo la observacién guiada por un instrumento, que puede
ser genérico o especifico, afecta a las actitudes del profesorado hacia las mateméticas
y su ensefianza. Con este objetivo, en este capitulo se describe una investigacién
basada en un estudio de caso. Dos maestras de educacién primaria completaron un
cuestionario antes y después de participar en tres sesiones de andlisis de videos de
clase, cada una de ellas guié su observacién mediante un instrumento distinto,
genérico o especifico. Los resultados sugieren que el instrumento especifico tuvo
una mayor influencia en la evolucién de las actitudes hacia la ensefianza de las
matemdticas en comparacién con el instrumento genérico.
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Introduccidn

En la investigacién en educacién matemitica, es ampliamente aceptado que
las actitudes del profesorado hacia las matemiticas y su ensefianza influyen
significativamente en su actuacién en el aula (Charalambous et al., 2009).
Asimismo, los instrumentos de observacién de clases han demostrado ser
una herramienta util tanto para fomentar el desarrollo profesional y la
reflexién pedagdgica como para evaluar el desempefio docente (Bostic et al.,
2019; Boston et al., 2015).

En los ultimos afios, se observa un interés creciente en el uso de la
observacién en el aula, particularmente para el desarrollo profesional
docente, pero también para sistematizar la evaluacién del profesorado o
estudiar la eficacia de las intervenciones llevadas a cabo en el aula (Hill et
al., 2012). En paises como Estados Unidos, se trata de una préctica
consolidada, mientras que en Espafia atin no se ha incorporado de forma
habitual (Joglar et al., 2021). Este interés ha impulsado el desarrollo de
distintos instrumentos de observacién, algunos especificos para matematicas
y otros genéricos, aplicables a cualquier materia.

Por otro lado, también hay numerosos trabajos centrados en estudiar las
actitudes del profesorado de matemadticas y su relacién con diferentes
aspectos del proceso de ensefianza y aprendizaje de las matemdticas. Di
Martino y Sabena (2011) realizaron un estudio centrado en estudiar las
actitudes de futuros maestros de matemadticas hacia las matemdticas y su
enseflanza a partir de un cuestionario de tres preguntas abiertas. Los
resultados muestran una prevalencia de actitudes negativas hacia las
matemdticas que se relaciona con una baja autoeficacia como futuros
docentes de matemdticas y, a menudo, con experiencias negativas como
estudiantes de matemadticas en su etapa escolar. Mds tarde, Di Martino y
Signorini (2019) estudiaron las actitudes de los profesores de matematicas
hacia las evaluaciones nacionales e internacionales estandarizadas; ademads,
también es posible abordar estudios dindmicos centrados en analizar la
evolucién de las actitudes a lo largo del tiempo variando las condiciones (Di
Martino, 2024). Sin embargo, un aspecto importante que, hasta donde
sabemos, no se ha estudiado, es cémo la observacién de clases de
matemdticas guiadas a través de un determinado instrumento de
observacién —ya sea especifico o general- puede repercutir en las actitudes
de los docentes.

Este estudio, que se integra en una investigacién mds amplia,
desarrollada en el marco de una tesis doctoral de la Universitat de Valéncia
(Espafia), propone dar respuesta a la siguiente pregunta de investigacion.
sCémo influye la observacién de clases, guiada por un instrumento
especifico para matemadticas por uno genérico, en el cambio de las actitudes
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hacia las matemdticas y su ensefianza? Para dar respuesta a la pregunta de
investigacién, se realizé un estudio de casos con dos maestras de educacién
primaria, con base en el enfoque propuesto por Di Martino y Sabena
(2011).

Antecedentes y marco teédrico

Instrumentos de observacion

El objetivo de los instrumentos de observacién de la prictica docente es
captar —y, en algunos casos, también evaluar— los diferentes procesos que
ocurren en el aula. Asi, cada instrumento nace de un enfoque (en funcién de
qué es lo que se quiere observar) y de una concepcién de la calidad
educativa distinta. Charalambous y Praetorius (2018) sefialan que las
caracteristicas de determinados instrumentos de observacién pueden (a)
iluminar ciertos aspectos instruccionales y dejar otros menos visibles, (b)
nombrar el mismo constructo utilizando diferentes términos; y (c) nombrar
diferentes constructos utilizando los mismos términos. En consecuencia, la
elecciéon de un instrumento de observacién para la investigacién en
educacién matemitica o para el desarrollo profesional puede ser un desafio.

Existen instrumentos de observacién genéricos, que se pueden utilizar
para evaluar lecciones de cualquier asignatura, como pueden ser los
instrumentos CLASS (Pianta et al., 2012) y Framework for Teaching
Evaluation Instrument (FFT) (Danielson, 2013). También hay instrumentos
de observacién especificos, que se centran en la observacién de una
disciplina en particular. Algunos instrumentos de observacién especificos
para matematicas son el Instructional Quality Assessment (I1QA) (Boston &
Wolf, 2006) o el Mathematical Quality of Instruction (MQI) (Hill et al.,
2008).

Los instrumentos de observacién genéricos pueden ser limitados a la
hora de captar elementos de instruccién que son propios del contenido. Un
estudio de Blazar et al. (2017) revelé un bajo grado de coincidencia entre
los instrumentos generales y los especificos, lo que sugiere que es necesario
considerar ambas perspectivas para obtener una comprensién mas completa
de la calidad de la instruccién que experimentan los estudiantes en el aula.
Este enfoque permite analizar tanto aspectos generales de la enseflanza
como aquellos especificos del contenido matemitico.

Actitudes hacia las matematicas y su ensefianza

La conciencia de que el proceso de ensefanza y aprendizaje de las
matemdticas se ve fuertemente afectado por factores afectivos nacié y se
desarroll6 en el campo de la Educacién Matemitica durante la década de
los ochenta. Ernest (1989), por ejemplo, desarrollé un modelo en el que
distinguia tres componentes clave: los conocimientos, las creencias y las
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actitudes. Al referirse a las actitudes, especifica que las actitudes
comprenden la disposicién del profesor hacia las matemidticas como
disciplina y hacia la ensefianza de esta materia. En este sentido, Ernest
diferencia entre el disfrute y la confianza del profesor en sus propias
habilidades matemadticas, y su satisfaccién y seguridad en sus capacidades
para ensefar.

McLeod (1992) utiliza los términos creencias, actitudes y emociones
como descriptores de subconjuntos del término afecto. Los sitda en un
continuo, diferencidndolos en la estabilidad de la respuesta afectiva que
representan; la intensidad de las reacciones afectivas que describen; el grado
de implicacién cognitiva de la respuesta y el tiempo que tardan en
desarrollarse. Es decir, segin McLeod, en un extremo del continuo estdn las
emociones, que aparecen y desaparecen rdpidamente, y requieren un grado
de implicacién cognitiva bajo. En el otro extremo estdn las creencias, que
requieren de un grado de implicacién cognitiva alto, y se forman en un
periodo de tiempo considerable, y en el medio estdn las actitudes. Respecto
a las actitudes, Hannula et al. (2016) mencionan que, pese a que en el
ultimo medio siglo se han realizado progresos evidentes y significativos,
persisten problemas relacionados con la definicién del constructo de la
actitud, asi como la incoherencia entre algunos marcos tedricos y métodos.
En su revisién sistemdtica de la literatura sobre el constructo de la actitud
entre los afios 2016 y 2023, Aquilina et al. (2025) concluyen que el alto
porcentaje de estudios que no proporcionan una definicién explicita de
actitud indica que «la cuestién de la definicién» sigue presente.

En la investigacién educativa, estd ampliamente aceptado que las
actitudes de los profesores hacia las matemadticas influyen en su prictica
docente (Pajares, 1992). Por ello, se han desarrollado programas de
formacién profesional centrados en modificar las creencias y actitudes de
los docentes (Charalambous et al., 2009). Sin embargo, los cambios
esperados en la prictica docente no siempre se producen al implementar
estos programas de formacién (Yates, 2006). Con el fin de capturar las
complejidades de la actitud del docente y su potencial influencia en la
ensefianza, y de abordar esta relacién entre las creencias y las emociones, Di
Martino y Zan (2010) propusieron un modelo tridimensional de la actitud
hacia las matemadticas (TMA, acrénimo de “the three-dimensional model of
attitude”), que incluye tres dimensiones relacionadas entre si: la disposicién
emocional hacia las matemdticas, la vision de las matemdticas y la
competencia percibida en matemdticas. La idea de relacionar las creencias
con las emociones se apoya en gran medida en el trabajo de Ortony et al.
(1988), que estudi6 la manera de categorizar las respuestas emocionales.

Di Martino (2024) explica que el TMA se puede utilizar para estudios
diversos, con cambios en las variables 1) muestra de interés, 2) objeto de
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estudio y 3) estudios estiticos o sobre la evolucién de las actitudes. De
hecho, el TMA se ha utilizado para estudiar las creencias y actitudes
estiticas de futuros maestros tanto de infantil como de primaria (Coppola
et al, 2012; Di Martino y Sabena, 2011), asi como para estudiar la
evolucién de las actitudes de los alumnos hacia la resolucién de problemas
(Di Martino, 2019). En nuestro caso, la muestra de interés son profesores
de primaria, el objeto de estudio son las actitudes hacia las matematicas y su
ensefianza, y estudiamos la evolucién de las actitudes al utilizar un
instrumento de observacién —genérico o especifico— durante la observacién
de videos de matemiticas.

Si bien los cuestionarios pueden ser un instrumento muy util, hay
estudios que advierten de la inconsistencia de los resultados de los
cuestionarios al ser utilizados de manera aislada (Schraw y Olafson, 2002).
Schoenfeld (2013) afirma que algin tipo de comparacién entre la
observacién de la préctica y los cuestionarios es crucial, y estudios recientes
(Acevedo y Pino-Fan, 2024) proponen métodos para estudiar las creencias
de los profesores a través de su préctica docente.

Método

Esta investigacién se ha disefiado como un estudio de casos cuasi
experimental que emplea un andlisis cualitativo de los datos recogidos. Este
enfoque es ttil cuando se busca comprender fenémenos complejos (Yin,
2018), por lo que encaja con el objetivo de este trabajo, que es explorar la
influencia de diferentes instrumentos de observacién en las percepciones y
creencias de los profesores sobre la ensefianza de las matemadticas.

Descripcién de las participantes

Las dos participantes de este estudio son maestras de Educacién Primaria
que trabajaban en un colegio internacional en Espafia. Durante el curso
2021-2022 impartieron clases en grado 5. Ambas nacieron en Estados
Unidos, pais en el que también se formaron. La participante 1 es graduada
en Educacién Primaria y tiene un mdster en educacién, y tenia 5 afios de
experiencia docente cuando se realizé el estudio. La participante 2, que
tenia 8 aflos de experiencia docente al realizar el estudio, es graduada en
Educacién Primaria.

Disefio del estudio

Una vez seleccionadas las dos participantes, en octubre de 2022 se abordé la
primera fase del estudio. En ella, las participantes completaron un
cuestionario sobre actitudes, creencias y emociones hacia las matemdticas y
su ensefianza, basado en el modelo TMA (Di Martino y Zan, 2010).

Posteriormente, entre noviembre y mayo, las dos participantes realizaron
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tres visionados de videos de aula. En cada caso, ambas observaron los
mismos videos externos, y la observacién se guio con un instrumento
distinto para cada participante. Finalmente, en junio, ambas completaron de
nuevo el cuestionario. En los siguientes apartados se detallan los
instrumentos utilizados en este estudio y los criterios para el andlisis
cualitativo.

Seleccién de los instrumentos de observaciéon

En este estudio utilizamos el instrumento de observacién especifico de
matemdticas IQA y el instrumento de observacién genérico FFT. El
instrumento IQA se eligié por ser uno de los mas citados en la literatura
reciente sobre evaluacién de la ensefianza de matemiticas (Bostic et al.,
2019), mientras que el instrumento FFT es el utilizado oficialmente en el
contexto institucional donde se realizé la investigacién. El instrumento
IQA se centra principalmente en aspectos ligados al potencial de las
actividades matemiticas, las contribuciones del profesor y los alumnos, y el
rigor académico. Sin embargo, el instrumento FFT se centra més en
aspectos genéricos, como el ambiente del aula y los métodos de ensefianza
utilizados, por ejemplo, la flexibilidad docente o la comunicacién con los
estudiantes.

El disefio de nuestro estudio pretende establecer una comparacién
directa entre los efectos de guiar la observacién a través de un instrumento
genérico y de uno especifico de matematicas. La participante 1 (en adelante,
T_IQA) utilizé el instrumento de observacién especifico de matemiticas,
IQA, y la participante 2 (en adelante, T_FFT) utilizé el instrumento
genérico, FF'T.

Procedimiento para observar los videos

Las participantes contaron con el instrumento de observacién una semana
antes de observar el primero de los tres videos. Los videos se seleccionaron
de Inside Mathematics, una pdgina web que incluye un repositorio de
videos y recursos profesionales para profesores, formadores y adminis-
tradores. Se escogieron videos de grado 5 de una duracién aproximada de
10 minutos en los que se trataron contenidos relativos al tema de fracciones.
A lo largo de una sesién de 40 minutos, podian realizar hasta cuatro
visionados del mismo episodio. Durante el primer visionado, no podian
tomar notas ni rellenar el instrumento.

Una vez finalizada la primera observacién, podian rellenar el
instrumento de observacién, y se les permitia volver a ver el episodio, o las
partes que considerasen oportunas. Es importante enfatizar que la finalidad
del instrumento de observacién es guiar la reflexién del profesor. Es decir, el
objetivo consiste en analizar cémo afecta al foco del profesor el instrumento
utilizado durante la observacién.
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Cuestionario de actitudes

Para recopilar informacién sobre las actitudes de las participantes hacia las
matemdticas y su ensefianza, decidimos utilizar tres preguntas abiertas, ya
que permiten captar una mayor riqueza y profundidad en las respuestas. Las
preguntas abiertas nos proporcionan informacién valiosa que de otro modo
serfa dificil de obtener a través de respuestas cerradas, captando la
autenticidad, la honestidad y la franqueza caracteristicas de los datos
cualitativos (Cohen et al., 2007).

Siguiendo el estudio de Di Martino y Sabena (2011), nos centramos en
los elementos relacionados con la dimensién de la disposicién emocional de
las actitudes hacia las matematicas del modelo TMA. Las tres preguntas
nos permiten estudiar las actitudes de las participantes hacia las
matemadticas como disciplina, hacia la ensefianza de las matemdticas y su
relacién con las matemdticas como estudiantes en el pasado.

Pregunta 1 (P1). Escribe 3 emociones que asocies a la palabra

«matematicas».

Pregunta 2 (P2). ;:Qué emociones sientes al saber que tendrds que

enseflar matematicas?

Pregunta 3 (P3). :Cémo era tu relacién con las matemiticas cuando eras

estudiante? Explica por qué crees que tu relacién fue asi.

Las participantes completaron el cuestionario dos veces a través de la
herramienta Google Forms, una vez en octubre de 2022, antes de realizar
los visionados de los tres videos, y la segunda vez en junio de 2023. Las
participantes no tuvieron acceso a sus respuestas del primer cuestionario. El
objetivo fue comprobar el cambio de las respuestas antes y después de la
experiencia de visionado de tres episodios de video durante el curso
académico. Las respuestas a las tres preguntas del cuestionario antes y
después de la experiencia nos permiten analizar las posibles diferencias de
evolucién seguin el instrumento de observacién utilizado, ya que las dos
participantes observaron los mismos episodios de video con diferentes
“lentes”.

Analisis de datos

Los datos analizados para dar respuesta a nuestro objetivo de investigacién
son las respuestas de las dos participantes al cuestionario que completaron
antes y después de los visionados de tres videos con un instrumento de
observacién. Para categorizar las actitudes reportadas, replicando el estudio
de Di Martino y Sabena (2011), utilizamos el modelo de Ortony et al.
(1988), segun el cual se pueden clasificar las respuestas en positivas y
negativas. Por ejemplo, las respuestas que expresan un estado de serenidad
(felicidad) o un placer relacionado con las matematicas (éxito académico) se
consideran positivas; las negativas expresan un estado de malestar
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(inquietud) o una aversién hacia las matemdticas (frustracion). Asi, el
primer paso consistié en clasificar las respuestas a cada pregunta. Después,
siguiendo el marco de Di Martino y Sabena (2011), catego-rizamos la
actitud como positiva si todas las respuestas a una pregunta son positivas,
como negativa si todas las respuestas son negativas, y como ambivalente si
una pregunta tiene respuestas positivas y negativas. En P1 y en P2 las
respuestas son palabras sueltas y las categorias se aplicaron a las actitudes
hacia las matemdticas y hacia su ensefianza, respectivamente. En P3, las
respuestas son mds largas y se refleren a las actitudes que tenian las
participantes hacia las matemiticas como estudiantes. Por ello, clasificamos
las respuestas a P3 segin Coppola et al. (2012). Clasificamos los extractos
en 1) caracteristicas innatas, positivas o negativas, 2) éxito o fracaso y sus
consecuencias emocionales y 3) interés o desinterés hacia la disciplina. Una
vez clasificadas las respuestas, podemos categorizar la actitud como positiva,
negativa o ambivalente, tal y como hemos explicado anteriormente. En la
Tabla 1 mostramos la clasificacién de las respuestas a P3.

Tabla 1
Clasificacion de las respuestas a la pregunta 3

Respuestas P3 Categorizacion

T_FFT: “No me consideraba muy buena en matemiticas, aunque siempre
sacaba buenas notas. Creo que eso tiene algo que ver con la visién que
tiene la sociedad de las mujeres y las matemadticas/ciencias. A veces las Caracteristicas innatas; fracaso y
matemdticas me resultaban confusas y creo que no me ensefiaron a pensar sus consecuencias emocionales
de forma lateral, por lo que cuando un problema me confundia y no sabia
qué estrategia utilizar, me quedaba bloqueada.”

T_FFT: “No tenia una buena relacién con las matemadticas: me parecian
muy dificiles y no crefa que se me dieran bien. Creo que pensaba que solo Desinterés hacia la disciplina
se me daban bien las asignaturas «creativas», como el arte y la escritura.”

T_IQA: “Como estudiante, me encantaba la sensacién de estar resolviendo
un rompecabezas al intentar resolver problemas. Sin embargo, cuando
llegué a las clases de matematicas de nivel superior, en las que las cosas

eran mds dificiles, sentia més ansiedad y estrés por no comprenderlas del
todo. Ademis, habia ciertas cosas que habia que memorizar, y eso no se me
daba muy bien.”

Exito y sus consecuencias
emocionales; fracaso y sus
consecuencias emocionales

T_IQA: “Personalmente, disfrutaba de las matematicas cuando era 3
estudiante porque me encantaba la satisfaccién de resolver un problema y Exito y sus consecuencias
encontrar la respuesta correcta, casi como encontrar la pieza adecuada de emocionales
un rompecabezas.”

Resultados

En esta seccién presentamos los hallazgos principales de la investigacion,
organizados segtn las preguntas del cuestionario. En la Tabla 2 se muestran
las respuestas de las maestras a las preguntas 1y 2 , asi como la clasificacién
de las respuestas de las participantes a la pregunta 3.
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Tabla 2

Respuestas a las preguntas 1, 2 y 3

T_IQA
Oct.

T_FFT

T IQA
Jun.

T_FFT

P1

P2

P3

P1

P2

P3

P1

P2

P3

P1

P2

P3

POSITIVA
disfrute, concentracién, creatividad

disfrute

Exito y sus consecuencias
emocionales

satisfaccion

emocion

comprometida, emocion

disfrute

Exito y sus consecuencias
emocionales

ambiciosa, decidida

emocién

123

NEGATIVA

Fracaso y sus consecuencias

emocionales

confusién, frustracién

inquietud

Caracteristicas innatas; fracaso y sus
consecuencias emocionales

frustraciéon

perpleja

aprension

Desinterés hacia la disciplina

En la Tabla 3 se recopilan los resultados combinados de las tres
preguntas. Se muestran las actitudes de las participantes en cada una de las
preguntas, tal y como hemos explicado en el apartado anterior.

Tabla 3

Evolucion de las actitudes hacia las matemdticas, su enserfianza y su aprendizaje

Maestra Mes

Oct.
T_IQA

Jun.

Oct.
T_FFT

Jun.

P2- Ensefianza de las

P1-Matemaiticas

matematicas
Positivas Positivas
Ambivalentes Positivas
Ambivalentes Ambivalentes
Ambivalentes Ambivalentes

Discusién y conclusiones
La Tabla 3 recoge los resultados de las tres preguntas, destacando que
T_FFT no muestra cambios significativos, siendo su actitud ambivalente en

P3- Aprendizaje de las

matematicas

Ambivalentes
Positivas
Negativas

Negativas
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las preguntas 1 y 2, y negativa en la pregunta 3. En contraste, T_IQA
muestra cambios en sus actitudes, pasando de positiva a ambivalente en la
pregunta 1, y de ambivalente a positiva en la pregunta 3. Dado que la
pregunta 3 se referia a la actitud hacia las matemadticas en su etapa escolar,
no era esperable que se observaran cambios debidos a la experiencia de los
visionados guiados por un instrumento de observacién. Esto puede
explicarse porque, al reflexionar, a partir de la observacién guiada, sobre la
complejidad del proceso de ensefianza, se modifique la propia
interpretacion de la experiencia previa como aprendiz de matematicas.

La Tabla 2 muestra con mis detalle las respuestas de las participantes. Si
analizamos la pregunta 1 podemos ver que el cambio de actitud positiva a
ambivalente de T_IQA radica en que, en octubre, todas sus respuestas eran
positivas, mientras que en junio una de las respuestas es negativa. T FFT
pasa de tener una respuesta positiva y dos negativas en octubre, a dos
respuestas positivas y una negativa en junio. Por lo tanto, aunque en ambos
casos se clasifica como actitud ambivalente, en junio hay mas componentes
positivos que negativos. En la pregunta 2, no se observan cambios, ya que
ambas participantes tienen el mismo nimero de respuestas positivas y
negativas en noviembre y en mayo. La tnica diferencia es que la respuesta
negativa de T_FFT pasa de ser “inquietud” en noviembre, a “aprensién” en
mayo.

Al comparar las respuestas de las participantes con las de los trabajos de
Coppola et al. (2012) y Di Martino y Sabena (2011), cabe resaltar las
diferencias en la pregunta 1y las similitudes en los resultados de la pregunta
2. En los trabajos previos, las respuestas a la pregunta 1 muestran una
prevalencia de actitudes negativas hacia las matematicas que se relaciona
con una baja autoeficacia como futuros docentes de matemadticas, mientras
que en nuestro estudio predominan las respuestas positivas. Los resultados
de la pregunta 2 estin en linea con lo apuntado por Di Martino y Sabena
(2011), que, en relacién con los maestros de educacion primaria (que han
recibido una formacién generalista), indican que, en general, uno de cada
dos maestros afirma sentir emociones negativas asociadas al hecho de tener
que ensefiar matematicas.

Aunque los resultados sugieren que el uso de un instrumento especifico
para la enseflanza de matemdticas tiene una mayor influencia en las
actitudes de las maestras que un instrumento genérico, debemos tener en
cuenta las limitaciones del estudio. Con solo dos participantes, al ser un
estudio de casos, hay que ser cautos, ya que una muestra tan pequefia
supone una limitacién a la hora de generalizar los resultados. Factores como
la personalidad de las maestras y su participacién activa en la observacién de
videos podrian haber influido en los resultados. Futuras investigaciones con
muestras mds amplias y un mayor control de estas variables serian
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necesarias para confirmar estas conclusiones. También convendria
contrastar estos resultados con los datos recopilados durante el visionado de
los videos y la prictica docente de las participantes, tal y como recomiendan
Schoenfeld (2013) y Acevedo y Pino-Fan (2024). Este aspecto se desarro-

llard en la tesis doctoral.
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