Universidad
Rey Juan Carlos

TESIS DOCTORAL

Emociones de una formadora de maestros
cuando ensefa Didactica de las
Matemdaticas en un contexto online
sobrevenido

Autor:

Moénica Marban de Frutos

Director/es:

Miguel Angel Montes Navarro
Piedad Tolmos Rodriguez-Pifiero

Programa de Doctorado en
Ciencias Sociales y Juridicas

Escuela Internacional de Doctorado

2022






Agradezco a la Universidad Rey Juan Carlos la concesion del contrato de
“Investigacion predoctoral en formacion de la convocatoria 2020 de la

URIJC”, que ha ayudado al desarrollo y consecucion de este trabajo.






A moghra,

por creer en mi, por apoyarme

y enseflarme que juntos podemos llegar
a cualquier destino y llenarlo de colores.

TE AMO

“La emocion es la principal fuente de 10s procesos conscientes. No puede haber

transformacion de la oscuridad en luz ni de la apatia en movimiento sin emocién”

Carl Jung

“Es con el corazon como vemos correctamente; lo esencial es invisible a los 0jos”

De Saint-Exupéry (1946)






Agradecimientos

Nunca penseé que llegaria el momento de sentarme a escribir esta Gltima pégina, de mirar
atras y no saber si reir o llorar al rememorar el largo proceso. Pero aqui estoy, disfrutando
por fin de dedicar unas palabras a todos aquellos que han tenido el carifio, la empatia y

las ganas de poner su granito de arena para que la memoria llegara a buen puerto.

En lo académico agradezco a mi directora, Piedad, por contar conmigo, por plantearme
la oportunidad de empezar este proceso y por ponerme en contacto con Nuria. Muchas
gracias Nuria por tu disposicion y cercania, por facilitar el encuentro con Pepe, una
persona especial y maravillosa, que enseguida se sentd a escuchar mis ideas y ofrecerme
su ayuda. De la mano de Pepe llego mi director, Miguel Angel, al que agradezco por haber
guiado mis pasos, por sus buenos consejos, por su pragmatismo; y, en definitiva, por estar

ahi y dedicarme su tiempo, sin ti esta memoria no seria lo que es.

Al grupo SIDM por mostrarme la cara amable de la investigacion y una primera toma de
contacto con lo que significa compartir conocimiento, ideas y experiencias. Gracias a
Pepe, Luis Carlos, Nuria, Isabel, Cinta, Maria y otras personas que igual no recuerdo y
seguramente aportaron ideas el dia de mi presentacion. También al resto de integrantes

del grupo que han sabido transmitir el gusto y las ganas por investigar y crecer.

Muy especialmente agradezco a “Nora”, por acceder a ser la formadora informante de la
investigacion. Por ser una persona accesible, amable y carifiosa, que siempre ha estado y
estd pendiente con cualquier aportacion que pueda serme util. Gracias por todo el tiempo
gue amablemente me has dedicado, por escucharme, por entusiasmarte y por tus mensajes
de &nimo. Espero que podamos seguir trabajando juntas y seguir compartiendo comidas
junto a Juanmi, Nacho y Esperanza, entre otros. A ellos también les agradezco esos ratos
tan interesantes y su disposicién para ayudar en lo que pudieran; sobre todo a Esperanza,

compafiera de viaje, que me ha escuchado y animado muchas veces.

A todos mis comparieros de la URJC que amablemente se paraban en el pasillo o entraban
al despacho para preguntarme y decirme que siguiera con ello, que era posible. Gracias
Julio por leer mi articulo y estar pendiente. De aqui han salido grandes amistades que
estoy segura seguiran conmigo mucho tiempo: Yolanda, ifiigo y Ménica. Gracias a los
tres por dedicarme muchas veces vuestro tiempo, vuestras aportaciones han sido muy

valiosas y me siento muy afortunada por contar con vosotros y teneros como amigos.



En lo personal mi primer agradecimiento es para mis padres, porque sin ellos no seria la
persona que soy y sé que han hecho grandes esfuerzos para que lo consiguiera. Agradezco
la confianza de mi padre al expresar que “siempre que me propongo algo lo consigo”; y
el amor de mi madre, porque su recuerdo es y siempre ha sido una fuerza constante.
Gracias a mi hermano por su complicidad, por estar siempre ahi, por escucharme lo
importante y lo superfluo; y a mi hermana, por abrir el camino. A mis sobrinos, por
perdonar mis ausencias, por sus abrazos y carifio infinito. A la familia de Juanjo, por
alegrarse de mis éxitos y sentirse orgullosos, por entender nuestra falta de tiempo y las
pocas visitas de los Gltimos meses. A Chelo y su familia, por ensefiarme que algunas
amistades van mucho més alld. Gracias por ser como una familia para mi, por

acompariarme en lo que mi madre no pudo y ofrecerme, por ella, tu carifio y amistad.

A Juanjo, mi compafiero de vida, por tu ayuda y amor incondicional. Gracias por todos
los sacrificios que has hecho, por creer en mi, por tu optimismo y por las ganas que
siempre has puesto en este proyecto. Puedes sentir el éxito de este trabajo como tuyo,
porque has ayudado a levantarlo y a levantarme cada vez que no lo veia posible. Gracias

por ser un espejo en el que mirarme y crecer cada dia.

Gracias también a mis amigos, a todos aquellos que, sin entenderlo, me han apoyado y se
limitaban a preguntar cémo iba todo, Mily, Alberto, Isa, Ana, Mario, Chus, Sara,
Marta..., esperando pacientes que tuviera mas tiempo para compartir con ellos. Gracias
Sandra, por tus mensajes continuos de animo y por ayudarme con Carlos a terminar de
ajustar la memoria. A Fernando, por escucharme y hacerme huecos imposibles. A Mike,

por tus consejos y ayuda, siempre seras mi primer amigo de la Universidad.



INDICE

INTRODUCCION Y JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION.......cc.cocvverernen, 13
Capitulo I.  FUNamentacion tEOFICA .........c.cvverieiieieeie e 17
L1 INEOAUCCION ...t 19
1.2, E1dOMINIio @fECLIVO .......oviiiiiiciiic e 20
1.2.1.  Las emociones como parte del dominio afectivo ...........c.cccccevvevveiincnnen, 27
1.2.1.1.  Laemocion desde la psicologia .........ccecvrveiveneiiieiiese e 29

1.2.1.2.  Definicion de emOCION ..........cccooviiriiiiieiee e 32

1.2.1.3.  Orientacion cognitiva en el estudio de la emocion ............ccccccveueneee. 34
1.2.1.3.1 Teorias cognitivas de la valoracion ............cccceevevennincienncnnn 36

1.2.2.  Las emociones en educacion matematiCa...........cocervervrerereencsieriseneenns 38
1.2.3.  Modelo OCC o teoria de la estructura cognitiva de las emociones.......... 46
1.2.4.  Teoria de la disonancia CogNItiVa ..........cccccererreneneiesineee s 52

I.3.  El formador de profesores como objeto de investigacion ...............cccceveenene. 54
I.4.  Ladocencia online como contexto de investigacion ............ccceceeveveeineennenn. 58
Capitulo 1. Metodologia .......cceeiuiiiiiiece e 61
I1.1. Preguntay objetivos de investigacion ............cccccevveieciecicce e 63
[1.2.  Caracterizacion del eStUdIO...........cooveiiririieiieee e 65
I1.3. Disefio de investigacion: estudio de CaSO .........ccccverveiverieiieieeie e 67
[1.3.1.  DeSCripCion del CASO.......ccveieeieiiece e 68
[1.3.1.1.  NUESEra INfOrMAaNTe .........cooiiiiiiieieee e 68
11.3.1.2.  Su contexto de dOCENCIA..........erreieieierie e 70

11.3.1.3. Adaptaciones realizadas al contexto de ensefianza debido a la situacion
de pandemia Por el COVID-19......c.cciiieiiee e 73

I1.4.  Técnicas de recogida de informacion ...........ccccceeveiieiicic s 75

[1.4.1. Observacion N0 PartiCipante ..........ccevevieieeie i 76



I S o | =)V £ v TR PRURURRRTR 77

] S O =211 o] o - T [ OSSR 78
I1.5.  Técnicas de tratamiento y analisis de datosS...........ccccvevveiveriereieiene s 78
Capitulo 1. Analisis de datos Y reSultados ............cooeiirireiinineiee e 83
I11.1.  Entrevista inicial en persona después de observar la primera sesion ............. 85
I11.2.  Andlisis del C_1 relacionado conla O_3 del grupo de E. P......ccoceiieviinnnnee 94
I11.3.  Andlisis del C_2 relacionado conla O_4 del grupo de E. I. ..cccovviiiiiinnnnne 99
I11.4.  Andlisis de la E_2 después de la O_5 del grupo de E. P. ....cceoveereiinnncnnen 101
I11.5.  Analisis del C_3 relacionado conlaO_7 del grupo de E. P.....cocvvevvennenne 103
I11.6. Analisis del C_4 relacionado conlaO _8del grupode E. I. ...ccvevveivenennee 106
I11.7.  Analisis del C_5 relacionado conlaO_9del grupo de E. I. ...covvevvevvennennee 109
I11.8. Analisis de las emociones que se tratan en la E_3 ........cccccceceevveveiieieennne 113
I11.9.  Analisis de las emociones que se tratan enla E_4 ........ccccccoevevveieiieiinennne 116
111.10. Anadlisis de las emociones que se tratanen laE 5 ..........cccoveeviiecieenns 118
Capitulo V. Discusion de resultados y CONCIUSIONES .........cccovrereineriereeneseeeeeeane 123
IV.1. Discusion de resultados de la investigacion ............ccccoceovvieineienccnenen. 125
IV.1.1.  Emociones con valencia POSItIVA.........ccccovererirenieiieieiesc s 126
IV.1.2.  Emociones con valencia NegatiVa ...........ccocevererenieeeneiese s 129
IV.1.2.1. Emociones relacionadas con el contexto online............cccccccevvnuenne. 130
IV.1.2.2. Otras situaciones que generan disonancia cognitiva...............c....... 134
IV.2. Aportaciones de 1a iNVestigaCion..........ccocooeerernineneieese e 138
IV.3. Limitaciones de 1a iNVeStigacCion ............ccceeviieiieiecie s 141
IV.4. Prospectivas de 1a inVestigaCion.............cccvevueiieiieie e 143

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .........ooiieieeveieieie e, 145



Indice de figuras

Figura 1. Modelo tetraédrico del afecto (DeBellis & Goldin, 2006, p. 135)............... 21
Figura 2. Peter Op ‘t Eynde representacion del dominio afectivo (Hannula et al., 2007).
........................................................................................................................................ 24
Figura 3. Dimensiones de una metateoria del afecto (Hannula, 2012). ...................... 25
Figura 4 .Estructura global de los tipos de emocion (Ortony et al., 1996, p.24).......... 49

Indice de tablas

Tabla 1. Aspectos de estado y rasgo de cognicion, motivacion y emocion (Hannula,

0 SR 25
Tabla 2 Distribucion créditos ECTS en los Grados de maestro de la UCM................ 70
Tabla 3 Distribucién de las asignaturas de didactica de las matematicas .................... 71
Tabla 4 Contenido de la asignatura “Matematicas y su Didactica I” ..........ccccocenenne 72

Tabla5 Contenido de la asignatura “Desarrollo del pensamiento 16gico matematico y su
(4 T EETo7 5 Lt T ST 72
Tabla 6 Cronograma de las técnicas de recogida de datos utilizadas................c.......... 76

Tabla 7 Clasificacion adaptada de la informacion del modelo OCC (Ortony et al., 1996)

Tabla 8 Representante y expresiones de cada tipo de emocion del modelo OCC (Ortony
BL AL, 1996) ...ttt bttt nre s 81






INTRODUCCION Y JUSTIFICACION DE LA
INVESTIGACION

La principal motivacion que ha impulsado el inicio y desarrollo de este proyecto ha sido
el interés por estudiar la dimension afectiva, en concreto las emociones, desde la
investigacion en educacion matematica. Los antecedentes indican que las emociones y
otros fendmenos afectivos son elementos importantes del pensamiento matematico
(Hannula, 2019), que se encuentran en el corazon de la ensefianza (Hargreaves, 2005).
Ademaés, se sabe que las emociones de los profesores impactan en la calidad de las
relaciones que establecen con sus alumnos y en sus estrategias de ensefianza (Frenzel et
al., 2021), con lo que su conocimiento es fundamental para mejorar la comprension de

los procesos de ensefianza y las interacciones que se dan en el contexto escolar.

En la realidad educativa las emociones estan poco exploradas, se sabe que emocion y
cognicidn se entrelazan intrinsecamente, aunque adn no se entiende suficientemente bien
el proceso (Hannula, 2011; Gémez-Chacén, 2000). Teniendo esta idea clara decidimos
que era imprescindible mejorar nuestros conocimientos sobre el funcionamiento de esta
relacion y aprender a utilizar la informacién emocional para mejorar las experiencias de
aprendizaje. Por otra parte, el formador de profesores de matematicas resulta un contexto
de exploracion muy interesante que ha sido poco investigado, empezando a recibir mas

atencion en estas Gltimas décadas (Escudero-Avila et al., 2021).

El estudio de los afectos en educacion matematica podemos situarlo a finales del siglo
pasado (McLeod, 1987; 1989; 1992); aunque, la imposibilidad de definir un marco teérico
comun, con un namero limitado de constructos, que presenten unas fronteras menos
difusas parece dificultar la investigacion. Afortunadamente, esto no ha impedido que
sigan creciendo los estudios sobre el afecto y las emociones, e incluso la incorporacién
de la educacion afectiva y emocional desde las primeras etapas de educacion en las
escuelas. Al fin y al cabo, profesorado y alumnado son seres emocionales que interactian
en el aula buscando el aprendizaje y la mejor adaptacién posible ante los contratiempos
cotidianos que surjan en el contexto educativo. Por otra parte, muchos de los procesos
emocionales que ocurren en el aula son procesos automaticos y desconocidos, en el
sentido de que no somos conscientes del impacto que tienen en el formador de profesores,

en su reacciéon y en la transferencia emocional que finalmente llegard al alumnado.
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Tenemos el ejemplo de los errores, detonantes de nuestra investigacion: aunque tienen el
potencial de mejorar el aprendizaje, reflexionando y aprendiendo de ellos, muchas veces
se produce el efecto contrario por las emociones que desarrollan en los alumnos cuando
se enfrentan a ellos (Tulis et al., 2016). Esta afirmacion nos hizo preguntarnos hasta qué
punto el formador era consciente de sus emociones y lo que podian llegar a transmitir a
sus alumnos. De aqui surgié la necesidad de estudiar las interacciones entre profesores y
alumnos, de incorporar y aprovechar los procesos emocionales que fueran surgiendo
como reforzadores del proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas. Asi, a
partir de estas primeras ideas y con mucho trabajo e ilusion hemos ido dando forma a la

investigacion que presentamos en esta memoria.

Este proyecto de Tesis Doctoral pretende llevar a cabo un estudio de caso en el que nos
proponemos construir la realidad de un aula de formacion inicial a partir de los procesos
emocionales movilizados por una formadora de maestros. Nos parece importante sefialar
que la investigacion se ha desarrollado en un entorno convulso, con cambios obligados
debido a la situacion mundial de pandemia por el COVID-19, lo que le confiere unas

caracteristicas unicas que estamos seguros se podran aprovechar en el futuro.

Estructuramos la memoria de la investigacion en cuatro grandes capitulos, que

describimos brevemente en esta introduccion.

Planteamos un primer capitulo de fundamentacion tedrica estructurado alrededor de los
afectos y el dominio afectivo; ahondando maés especificamente en la nocién de emocion,
desde la psicologia cognitiva hasta concretarla en al ambito de la educacion matematica
y en los modelos de caracterizacion y clasificacion emocional que guiaran nuestro analisis
posterior. De igual modo, en este capitulo abordaremos cuestiones relacionadas con el
formador de profesores y con las peculiaridades de la transicion desde la docencia

presencial a un contexto online sobrevenido.

A continuacion, desarrollamos un segundo capitulo donde concretamos la pregunta y los
objetivos de la investigacion, asi como, la descripcion metodoldgica del estudio.
Seguimos una metodologia de corte cualitativo desde un paradigma interpretativo
centrado en el individuo (Cohen et al., 2000); ya que, nuestro interés es comprender un
proceso social y educativo al que llegaremos a través de la interpretacion de los datos
recogidos en el estudio, que mostraran como nuestra formadora codifica la realidad con
relacion a sus procesos emocionales. Abordamos esta realidad mediante un estudio de

caso instrumental que nos permitird conocer en profundidad la complejidad de una
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realidad singular (Stake, 1999), para la busqueda y comprobacion de teoria (Bassey,
1999). En la descripcion del caso incluimos informacion de nuestra informante, su
contexto de docencia y las adaptaciones realizadas debido a la situacion de pandemia por
el COVID-19. Ademas, se comentan brevemente las técnicas de recogida de informacién
utilizadas que son de tipo cualitativo: observaciones, cuestionarios y entrevistas
semiestructuradas. Terminaremos el capitulo describiendo de qué manera va a realizarse
el analisis de los datos obtenidos y las categorias que se tendrén en cuenta para clasificar

las emociones de la formadora.

En el tercer capitulo, con los datos obtenidos y tomando como referencia las categorias
del modelo OCC de la estructura cognitiva de las emociones (Ortony et al., 1996), se
realiza un analisis de contenido (Krippendorff, 2019). Para clasificar las emociones
acudiremos a la situacion desencadenante de cada una de ellas y esto nos permitira
relacionarlas con la categoria correspondiente del modelo OCC. Las emociones se
presentan respetando el orden cronoldgico en el que han ido apareciendo en la
investigacién, aunque en muchos casos, se completan con informacién posterior que se

va solicitando a nuestra formadora informante.

Finalmente, en el cuarto capitulo, se discuten los resultados de la investigacion tratando
de dar sentido a los procesos emocionales de nuestra formadora; que, a su vez, nos van a
permitir acceder a su propio sistema de objetivos, actitudes, normas, concepciones y
creencias hacia las matematicas y el proceso de formacion de los futuros maestros.
Cerraremos el capitulo planteando las limitaciones observadas en el estudio y por dénde

nos parece oportuno continuar, las posibles prospectivas de la investigacion.
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Capitulol. FUNDAMENTACION TEORICA

Organizacién del capitulo

I.1 Introduccion
1.2 El dominio afectivo
1.2.1 Las emociones como parte del dominio afectivo
1.2.1.1 La emocion desde la Psicologia
1.2.1.2 Definicion de emocion
1.2.1.3 Orientacion cognitiva en el estudio de la emocion
1.2.1.3.1 Teorias cognitivas de la valoracion
1.2.2 Las emociones en educacion matematica
1.2.3 Modelo OCC de la estructura cognitiva de las emociones
1.2.4 Teoria de la Disonancia Cognitiva
1.3 El formador de profesores como objeto de investigacion

1.4 La docencia online como contexto de investigacion
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Capitulo I. Fundamentacion tedrica

1.1. Introduccion

Durante este primer capitulo es primordial desarrollar los antecedentes tedricos que van
a ser pilares fundamentales de nuestra pregunta de investigacion y que nos ayudaran a
entender mejor la seleccién de modelos y técnicas que se han elegido a lo largo del
estudio. Asi, la pregunta de investigacion que delimita nuestro trabajo y a la que queremos
dar respuesta es: ¢Qué emociones experimenta en el aula una formadora de maestros

durante un contexto de docencia online sobrevenido?

En concordancia con lo que acabamos de decir empezaremos con una revision de la
literatura relacionada con el estudio del dominio afectivo y de sus componentes
principales; asi como, el intento de generar un modelo del mismo que pudiera aplicarse a
todas las investigaciones del afecto. Ante las dificultades de los investigadores por llegar
a un consenso apostamos en nuestra investigacion por la idea de enfocarnos en una sola
dimensidn: las emociones. Partimos de la psicologia para dar sentido y significado a un
término que, en realidad, engloba un proceso multidimensional que ha sido estudiado
desde marcos tedricos muy diferentes. Ademas, queremos abordar dicho proceso dando
especial importancia a la relacion cognicion y afecto caracteristica de las emociones y
fundamental en los procesos de ensefianza y aprendizaje. De esta forma seremos capaces
de explicar el porqué de las teorias cognitivas de la valoracion y la eleccion de nuestros
modelos en el estudio. Completaremos el estudio de las emociones revisando las
investigaciones que se han hecho desde el campo de la educacion matematica, destacando
la creciente incorporacion de la educacion emocional en las aulas y la importancia de una

gestion emocional adecuada.

Dado que observaremos a una formadora de maestros también vamos a posicionarnos en
este capitulo en el tipo de conocimientos que un formador necesita trabajar con los futuros
profesores y la importancia de una correcta gestion de las emociones. Daremos especial
importancia al papel de dicho formador como modelo de profesor para los futuros

maestros.

Finalmente definiremos el contexto de ensefianza online desde la transicion del contexto
presencial debido a las circunstancias extraordinarias generadas por la pandemia del
COVID-19. Prestaremos especial atencion a las emociones y dificultades generadas por
ser un contexto novedoso y por las caracteristicas especiales de dicha transicion en un

momento convulso.

19



Capitulo I. Fundamentacion tedrica

1.2. El dominio afectivo

El interés en el estudio del dominio afectivo sigue creciendo y cada vez encontramos mas
investigaciones que tratan de aportar mayor claridad en su estudio y una posible
aplicacion en el campo de la educacion. Se han desarrollado diferentes aproximaciones
tedricas y metodologicas; aun asi, la elaboracion de un marco teorico claro para el
dominio afectivo sigue siendo un reto hoy en dia, y lo mismo ocurre con la definicion y
caracteristicas de cada uno de los constructos que lo constituyen. A lo largo de esta
seccion queremos mostrar la evolucion historica que nos ha parecido mas relevante dentro

del campo de los afectos y en el &mbito de la educacion matematica.

En cuanto al comienzo del estudio de la importancia de los afectos en la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas, podemos situarlo hacia finales de los afios 80, de la mano
del educador matematico Douglas McLeod. Sus aportaciones han influido y siguen siendo
referente fundamental cuando se trata de conceptualizar el dominio afectivo en educacion

matematica.

Previo a este autor las investigaciones del afecto estaban centradas, fundamentalmente,
en el estudio de las actitudes mostradas por los alumnos en actividades de resolucion de
problemas. Se apreciaban ya dificultades para encontrar una definicion concreta de
actitud, un complejo constructo relacionado con los pensamientos, sentimientos y
comportamiento de los individuos e influenciado por las normas y comportamiento de la
sociedad (Leder, 1987). Para dar solucion a algunos de estos problemas McLeod (1987)
sugiere ampliar las concepciones del afecto y desarrollar una base tedrica mas sélida, que
en relacion a las matematicas escolares debia prestar atencion a las emociones presentes

en la resolucion de problemas no rutinarios.

En la busqueda de un nuevo marco tedrico, McLeod decide apoyarse en la psicologia
cognitiva y los trabajos de Mandler (1984, 1989). Segin McLeod (1989) el término
dominio afectivo se define como una amplia gama de sentimientos y estados de animo
que se consideran diferentes a la cognicion pura. Dentro de todos ellos, McLeod (1992)
destaca creencias, actitudes y emociones como sus descriptores basicos y los factores mas
importantes a tener en cuenta en el estudio de dicho dominio afectivo. Para McLeod
(1992) las creencias son el constructo con mayor carga cognitiva, las mas estables en el
tiempo y con menor intensidad en sus respuestas. Las emociones se encuentran en el

extremo opuesto, con menor valoracion cognitiva y que aparecen Yy desaparecen
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Capitulo I. Fundamentacion tedrica

rapidamente, aunque con mucha mas intensidad; y, por dltimo, las caracteristicas de las
actitudes se encontrarian entre ambas (McLeod, 1992). Estos tres constructos siguen
siendo hoy en dia fundamentales en el estudio del dominio afectivo; asi como, la
importancia de describir sus aspectos cognitivos como caracteristica de unién con las

investigaciones cognitivas de educacion matematica.

Posteriormente, DeBellis y Goldin (2006) que definen el afecto humano como un
«sistema de representacion interna que intercambia informacion con los sistemas
cognitivos», presentan un nuevo marco tedrico conocido como modelo tetraédrico del
afecto (Figura 1). Cada vértice del tetraedro corresponde a un subdominio del dominio
afectivo, encontrandonos creencias, actitudes y emociones ya descritas por McLeod y un
cuarto descriptor: los valores, la ética y la moral. Este Gltimo subdominio lo describen

como verdades personales que comparten los individuos (DeBellis & Goldin, 2006).

Figura 1.

Modelo tetraédrico del afecto (DeBellis & Goldin, 2006, p. 135).

External
contextual factors
o \ )
of 41

others

Social & cultural
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Attitudes Beliefs Emotional
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others of others
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Segun estos autores, se producen interacciones dinamicas entre los cuatro subdominios
afectivos de un individuo en particular; y, ademas, interacciones de cada subdominio con
los subdominios afectivos de otras personas. Tal y como se ve representado en el modelo
(Figura 1), el sistema afectivo de la persona va a estar también influenciado por las
condiciones culturales y sociales (matematicas o educativas) del contexto en el que vive.
Esta es una gran aportacion que destaca la importancia de estudiar los afectos en el
contexto en el que estan sucediendo; y, que muestra nuevamente la dificultad de marcar

los limites de los elementos que forman el dominio afectivo. Finalmente, DeBellis y
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Goldin (2006) introducen el término “meta-afecto” en el que destacan el importante papel
que juega la cognicion en el afecto, en concreto, guiando las emociones en la personalidad
de cada individuo.

Acabamos de ver que los afectos se suelen describir como aspectos no cognitivos del
pensamiento humano; sin embargo, la mayoria de investigaciones que tratan afectos como
motivacion, valores y creencias incluyen aspectos cognitivos en sus definiciones
(Hannula, 2012). También en la basqueda de un marco tedrico para el dominio afectivo,
se remarca Yy da importancia a la aportacion de la cognicién en los afectos (McLeod 1987,
1989, 1992; DeBellis y Goldin, 2006). Aun asi, en educacién matematica se han
investigado mucho maés los aspectos cognitivos que los afectivos, guiados por la idea
errénea de que la emocidn no participa en algo tan intelectual como son las matematicas
(Goldin, 2002). Encontramos y estamos de acuerdo en que la interaccion entre cognicion
y afecto, también poco investigada, se considera el problema méas importante dentro de
las investigaciones del dominio afectivo (Zan et al., 2006). Cuando los individuos hacen
matematicas, el sistema afectivo no es meramente auxiliar de la cognicion, sino que es
central (Goldin, 2002), lo que refuerza la importancia de estudiar y tener presente en toda

investigacion del dominio afectivo la relacion entre cognicion y afecto.

Volviendo a la conceptualizacion del dominio afectivo conviene destacar que a partir de
la década de los 90 aumentaron las investigaciones centradas en la descripcion y analisis
de modelos del conocimiento del profesor y su desarrollo profesional (Blanco et al.,
2010). Se empezd a dar importancia y analizar el tipo de conocimiento matematico
necesario para ensefiar matematicas; desplazando el foco del alumno hacia el profesor y
su influencia en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas. Partiendo
del modelo de Shulman (1986) el conocimiento del profesor se podia organizar en tres
categorias: SMK (Subject Matter Knowledge), PCK (Pedagogical Content Knowledge)
y CK (Curricular Knowledge). Posteriormente Ball et al. (2008) concretaron el modelo
para el profesor de matematicas manteniendo los dominios SMK para el contenido
matematico y PCK para el contenido pedagogico; cada uno de ellos organizado a su vez
en varios subdominios o categorias, aunque ninguno explicito para el estudio de los
afectos. Aun asi, queda claro que para ensefiar bien los profesores deben conectar su
comprension y conocimiento emocional con la materia, el curriculo, la escuela, los

estudiantes, etc. (Zembylas, 2007).
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Es imprescindible que el profesor desarrolle habilidades que le permitan conectar con el
alumnado como personas Yy no se centre solo en los aspectos cognitivos. En linea con esto,
Zembylas (2007) introduce el término “emotional ecology” para definir el conocimiento
emocional de los profesores sobre ensefianza y aprendizaje y lo situa unido al contenido
pedagdgico del profesor (PCK). En el ambito afectivo también se ampliaron los
horizontes y aparecieron estudios que, por ejemplo, se centraban en las creencias y
actitudes de los profesores y su repercusion en el rendimiento académico de los alumnos
(Carpenter & Fennema, 1992), porque ambas influyen en la practica y en las decisiones
que se toman en el aula. Nos interesa especialmente mostrar como las investigaciones
fueron centrandose en el profesor y en tratar de entender las emociones, porque ambos

avances dan sentido a la busqueda de conexion entre unas y otras.

Todas estas ideas que parecen dispersas nos llevan a entender como se fue abriendo el
campo del estudio de los afectos y la dificultad de encontrar consenso en un marco tedrico
para el dominio afectivo. Esto ha sido una constante en posteriores investigaciones que
han remarcado la dificultad no s6lo de crear un modelo afectivo, también de establecer y
definir los constructos que lo constituyen (Hannula, 2012). Muestra clara de ello es la
presentacion de cuatro marcos tedricos diferentes en el Research Forum sobre “Affect in

Mathematics Education — Exploring theoretical frameworks” (Hannula et al., 2004).

Cada uno de estos marcos tedricos trata el afecto de forma diferente: como un sistema de
representacion, desde un marco socio-constructivista, como un elemento regulador de la
dindmica de la identidad y como integrado a través de la persona y sus experiencias
(Hannula et al., 2004). El primero de ellos, presentado por Goldin, muestra el modelo
tetraédrico del que ya hemos hablado; y los otros tres no son verdaderos modelos, pero
aportan elementos que permiten investigar el afecto desde diferentes perspectivas y seguir

en la busqueda de un marco comdn que pueda utilizarse en educacién matematica.

Tratando de aportar claridad en los conceptos usados y sus relaciones Peter Op 't Eynde
presenta la siguiente representacion grafica (Figura 2) en el grupo del afecto del CERMES
(Hannula et al., 2007).
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Figura 2.

Peter Op ‘t Eynde representacion del dominio afectivo (Hannula et al., 2007).
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En la figura se muestra la relacion entre las tres categorias principales usadas hasta el
momento: cognicién, motivacion y afecto; y, dentro de cada una de ellas diferentes
conceptos utilizados frecuentemente en investigaciones del dominio afectivo. Interesa
sefialar que los descriptores basicos propuestos por McLeod se sitdan ahora dentro de la
categoria denominada afecto, aunque lo que en realidad denominan sistema de creencias
no es exclusivo de esta categoria y tendria una posicion central en la representacion.
Ademas, se tienen en cuenta otras dimensiones como es el contexto socio-cultural, la
clase y la propia identidad del profesor y los alumnos; elementos que, como ya hemos
comentado, empiezan a aparecer en las distintas conceptualizaciones del dominio

afectivo.

Todo esto nos muestra una realidad que sigue girando en torno a las investigaciones del
afecto, que son numerosas, complejas y diversas; lo que hace dificil sintetizarlas en una
sola (Hannula, 2012). Por otra parte, y tratando de aportar una coherencia que facilite la
comprension y el didlogo entre ellas, Hannula (2012) propone una metateoria basada en

tres dimensiones que da lugar a una matriz con 18 celdas diferentes (ver Figura 3).
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Figura 3.

Dimensiones de una metateoria del afecto (Hannula, 2012).

Moty

Las tres dimensiones consideradas por Hannula (2012) en su metateoria son:

1. La naturaleza fisioldgica, psicoldgica y social del afecto.
2. Los répidos cambios de los estados afectivos comparados con los relativamente
estables rasgos afectivos.

3. Los aspectos cognitivos, motivaciones y emocionales del afecto.

Mientras que McLeod sugeria tratar la motivacion a través de emociones y creencias, en
esta teoria la motivacion es una de las tres categorias del afecto junto con la cognicion y
la emocion; y todas presentan aspectos tanto de estados, como de rasgos afectivos (ver
Tabla 1).

Tabla 1.

Aspectos de estado y rasgo de cognicion, motivacion y emocion (Hannula, 2011).

Cognicion Motivacion Emocion
Estado afectivo Pensamientos Metas dindmicas Estado emocional
. Conceptos, hechos, Necesidades, valores,  Disposicion emocional
Rasgo afectivo A .
esquemas, etc. deseos, motivaciones (actitud)
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Para Hannula (2012) la cognicion trata con la informacién, la motivacion dirige el
comportamiento y las emociones actian mostrando dichos procesos. Ademas, amplia la
perspectiva del afecto al afiadir el nivel fisioldgico a los niveles psicoldgicos y sociales
usualmente estudiados en el contexto educativo. El aprendizaje es una adaptacion al
ambiente y sucede a todos los niveles, desde las células individuales a las interacciones
en la escuela y con la sociedad y cultura en la que se viva (Hannula, 2012). Podriamos
decir que esta teoria trata de permitir el encuentro y las relaciones entre marcos teéricos
existentes del afecto, para favorecer el entendimiento del comportamiento y el

pensamiento de los seres humanos (Hannula, 2011).

Tal y como hemos ido sefialando a lo largo de esta seccion no hay un consenso en los
constructos que constituyen el dominio afectivo, ni cdmo se relacionan entre ellos o desde
qué perspectivas conviene estudiarlos para aplicarlos en el campo de la educacion
matematica. Si podemos encontrar ciertos aspectos comunes o que se han repetido con
mas fuerza en los diferentes intentos de crear un modelo operacional para el dominio
afectivo. Asi, con independencia del marco tedrico con el que se accede al dominio
afectivo los aspectos recurrentes son: una dimensién cognitiva, una dimension afectiva y
una dimension intermedia que relaciona y unifica estos dos elementos polares. La
dimension cognitiva ajusta el contenido semantico y en ella nos encontramos las creencias
y concepciones. La dimension afectiva, en la que nos encontramos las emociones,
determina los recursos disponibles para su posterior activacion y utilizacién. Finalmente,
la dimension intermedia ajusta el potencial de accidn o acota las posibilidades de que una

conducta futura se lleve a cabo.

En cualquier caso, nos encontramos ante un continuo y es indiscutible la relacion entre
constructos, asi como, entre la dimensidn afectiva y la cognitiva. Por este motivo,
insistimos en la idea de que en la investigacion del afecto con relacion a las matematicas
es dificil aislar uno sdlo de estos constructos, en nuestro caso las emociones. Precisamente
esa afirmacion y complejidad del dominio afectivo ha planteado la alternativa de que
pueda ser interesante enfocarse en una sola dimension o estudiar el afecto como una
estructura (Hannula, 2019), planteamiento que mostraremos y seguimos en nuestra

investigacion al enfocarnos en la caracterizacion y estudio de las emociones.
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1.2.1. Las emociones como parte del dominio afectivo

Al estudiar el dominio afectivo hemos visto que las emociones aparecen en todos los
modelos y marcos tedricos presentados para la caracterizacion y el estudio del mismo,
con lo que nadie duda de su presencia e importancia en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Por otra parte, cuando hablamos y pensamos sobre el afecto queda claro que
las emociones estan presentes, aunque la falta de una definicion clara no nos ayude a
situarlas. A menudo encontramos afectos y sentimientos situados dentro del contexto de
las emociones; y en muchos casos, se utilizan los términos emocién, sentimiento y afecto
sin diferenciacion y casi como sindnimos tanto en el lenguaje coloquial como en el
cientifico (Bisquerra, 2000; Damasio, 2001). Segin Damasio (2004), en la vida real
emocion y sentimiento parecen ser las dos caras de una misma moneda, el afecto puro y
duro. Esto concuerda con lo que acabamos de remarcar en el apartado anterior, nos
interesa estudiar el afecto como una estructura enfocandolo desde las emociones y
aprovechando la ventaja de sentirlas. Mientras que las emociones proporcionan una
reaccion inmediata a determinados retos y oportunidades, sentir las emociones nos
proporciona una alerta mental sobre el significado del objeto que ha provocado la
emocién y sobre los pensamientos consecuentes a la respuesta emocional (Damasio,
2004). De ahi la importancia de hacer conscientes los procesos emocionales durante el
proceso de ensefianza y aprendizaje. No debemos olvidar que las emociones enfatizan
nuestros valores, colorean nuestras acciones y motivan gran parte de nuestro

comportamiento (Mandler, 1999).

Nos parece necesario acudir a la Psicologia, tanto para entender la evolucion del concepto
emocidon, como para justificar la eleccion de nuestro modelo para la investigacion llevada
a cabo. Sabemos que desde principios de los afios ochenta aumentaron las investigaciones
sobre emociones desde el campo de la Psicologia de la Emocion; y aunque en un principio
se trataron las emociones como procesos psicolégicos independientes de los mecanismos
cerebrales (Borrachero, 2015), enseguida se planted la idea de que cognicion y emocion
interactuaban entre si incluso estando mediadas por sistemas cerebrales distintos. Asi lo
afirma LeDoux (1989), quien considera que el nucleo del sistema emocional es una red
que evalua el significado biolégico de los estimulos del entorno tanto externo como
interno, incluyendo en este dltimo el interior del cerebro (pensamientos, imagenes,

recuerdos). Esta idea se ha ido reforzando en posteriores investigaciones afirmando que
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la relacion entre cognicidon y emocion es tan intensa que resulta dificil entender una sin la
otra (Hannula, 2002; Mandler, 1999).

Como ya ha ocurrido en ocasiones anteriores la transferencia entre disciplinas es lenta,
con lo que poco de este trabajo se ha llevado a la educacion. Las emociones son el aspecto
menos investigado en la ensefianza y probablemente el que mas veces se menciona como
importante y como merecedor de una mayor atencion y estudio (Zembylas, 2005). Poco
se sabe de como los profesores regulan sus emociones, como influyen en su motivacion,
como las experiencias emocionales influyen en su desarrollo como profesores o en su
practica en el aula, cdmo el contexto sociocultural interactia con dichas emociones, etc.
(Sutton & Wheatley, 2003). Por otra parte, empezamos a darnos cuenta de que en
cualquier momento de nuestra labor docente podemos experimentar emociones con
suficiente intensidad como para que este proceso sea accesible a nuestra consciencia. Una
reflexion méas pausada sobre el recuerdo reciente de alguno de estos acontecimientos nos
muestra que tienen una causa, algo ha pasado o ha cambiado en el aula o0 en nosotros
mismos y nos ha afectado. Como consecuencia de ello experimentamos una valoracion
positiva o0 negativa, y en congruencia con ello, procesos cognitivos que pueden dar cuenta
del cambio o cambios conductuales. Se trata de un proceso psicolégico que por cotidiano
nos puede parecer accesible y facil de comprender; pero que, sin embargo, tanto a la
Psicologia como a la Didéactica le ha costado mas de cien afios comenzar a entender.

Resumido a lo esencial, las emociones son procesos que se activan cada vez que nuestra
estructura psicoldgica detecta una modificacion significativa para nosotros; y como dice
Hargreaves (2000) no estdn s6lo en nuestra mente, también en las interacciones y
relaciones humanas. Su papel es de vital importancia puesto que priorizan la informacion
relevante para cada momento. Segin Goleman (1996) cada emocién nos predispone de
un modo diferente a la accion basandose en experiencias y desafios del pasado que se han
resuelto de manera satisfactoria. Implica un sistema de procesar informacién altamente
estructurado que determina tiempos y recursos para proporcionar la respuesta mas
adecuada, lo mas rapidamente posible y con la intensidad correspondiente a las demandas
de la situacién. Las emociones permiten al organismo enfrentarse con éxito a una variedad
de objetos y situaciones potencialmente peligrosas o ventajosas (Damasio, 2004).
Emocion, cognicion y accién estan completamente conectadas (Andra et al., 2019;
Hargreaves, 2000), y asi debemos interiorizarlo y estructurarlo para nuestro estudio del

profesor y las interacciones con su entorno.
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1.2.1.1. Laemocion desde la psicologia

En una primera aproximacion debemos evitar un error frecuente que no es otro que el de
confundir lo que es la emocién humana en si misma y la comprension del proceso
emocional. Desde la Psicologia se remarca que la palabra emocion es igualmente un
concepto cotidiano y a la vez cientifico; cuya diferenciacion nos permite una
discriminacion tanto descriptiva como prescriptiva de los procesos emocionales (Widen
& Russell, 2010). Desde la dimension prescriptiva el concepto cientifico se utiliza para
aglutinar el conjunto de eventos y fendmenos emocionales que una teoria de la emocion
busca explicar. Nos encontramos diferentes propuestas de lo que la emocion es o requiere:
retroalimentacion de la reaccion corporal, reflejos del afecto, cognicion (etiquetado),
respuesta valorativa, categorizacion, la influencia social (Russell, 2009). En concordancia
con esta idea se han creado diferentes teorias para el estudio de la emocion, dependiendo
de lo que se quiera estudiar. Incluso Russell (2009) plantea que lo que se construye
psicolégicamente no es la emocion sino eventos individuales simbdlicos que pueden ser

clasificados como emocion.

Todo esto muestra la naturaleza heterogénea del concepto emocién que la Psicologia
utiliza para describir y explicar los efectos producidos por un proceso multidimensional

que se encarga de:

e Andlisis de situaciones significativas.

e Interpretacion subjetiva de dichas situaciones, congruente con la historia personal.
e Expresion emocional o comunicacién del proceso.

e Preparacion para la accion o movilizacion del comportamiento.

e Cambios fisiologicos validos. (Fernandez-Abascal et al., 2010)

Dependiendo de la dimensién que decidamos estudiar o potenciar en nuestra
investigacion nos apoyaremos en la parte de la Psicologia que se centre en ella. Asi en
nuestro caso acudiremos a Psicologia Social y a la Cognitiva para que nos acerque a las
tres primeras dimensiones de la lista anterior. Ambas tienen en comun su interés por la
conducta social, la idea del sujeto como procesador de informacion y el interés por los
procesos que intervienen en los fendmenos sociales (Garzon, 1984). Ademas, la
Psicologia Cognitiva acentua la importancia entre emocién y cognicién, vinculo que ya
hemos visto anteriormente es fundamental y queremos resaltar en nuestra investigacion.

En cualquier caso, hoy en dia casi todas las teorias y posiciones que lidian con las
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emociones humanas son cognitivas, en el sentido de que requieren del andlisis social y

del entorno para que se produzca el estado emocional (Mandler, 1999).

En concordancia con lo anterior, existen tres funciones que todas las emociones deben
cumplir: adaptativa, social y motivacional (Reeve, 2004). La funcién adaptativa se
considera la mas importante de las tres porque prepara al organismo para que lleve a cabo
la conducta mas apropiada en cada una de las situaciones en las que se encuentre. Segun
Fernandez-Abascal et al. (2010) las principales funciones adaptativas se podrian
concretar para las emociones primarias encontrandonos: sorpresa (exploracion), asco
(rechazo), alegria (afiliacién), miedo (proteccién), ira (autodefensa) y tristeza

(reintegracién).

La funcion social es fundamental en los procesos de relacion interpersonal; ya que,
permite predecir el comportamiento tanto nuestro como de otras personas a través de la
expresion de las emociones. Desde este punto de vista las emociones son entendidas como
la expresion de una serie de estimulos discriminativos que permiten la realizacion de toda

conducta social (Fernandez-Abascal et al., 2010).

Estas funciones se expresan mediante sistemas de comunicacion diferenciados: la
comunicacion verbal y la comunicacion no verbal. En la comunicacion verbal se produce
la informacion intersubjetiva de nuestros afectos; y, en la comunicacion no verbal tiene
lugar la expresiéon de las emociones primarias. Izard (1989) destaca varias funciones

principales de las expresiones emocionales:

e Contribuyen a la activacion y regulacion de las experiencias emocionales.
e Comunican algo sobre nuestros estados internos e intenciones a los demas.
e Activan las emociones en los demas, un proceso que puede ayudar a explicar la

empatia y el comportamiento altruista.

La funcion motivacional no sélo se centra en el hecho de que todo acto motivado produzca
reacciones emocionales, sino que, una emocion puede desencadenar la aparicion de la
propia conducta motivada, esto es, conducta dirigida hacia una determinada meta
ejecutada con un cierto grado de intensidad (Fernandez-Abascal et al., 2010). Estos
factores seran fundamentales para el modelo OCC utilizado en nuestra investigacion, y
del que hablaremos mas adelante. De esta manera las emociones permiten flexibilizar
tanto la interpretacion de los acontecimientos como la eleccion de la respuesta mas

adecuada a los mismos. Por ello, se establecen en el primer sistema motivacional de la
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conducta humana. De hecho, los principales procesos motivacionales dibujan lo que son
los dos grandes ejes de la regulacion de comportamiento: la aproximacion y la evitacion
(Hamm et al., 2003). La funcion motivacional viene recogida en el modelo OCC por el

papel que desempefia la valencia.

Siguiendo a Stemmler (2003, citado por Fernandez-Abascal et al., 2010) las emociones

ademés cumplen una serie de tareas, entre las que podemos destacar:

e Caodificar las condiciones estimulares como positivas 0 negativas (apetitivas o
aversivas).

e Interrumpir las cogniciones y el comportamiento en curso, refocalizando la
atencion.

e Monitorizar la memoria, localizando vinculos estimulo/respuesta aprendidos y
probados en el pasado.

¢ Influenciar tendencias de respuesta comportamentales.

e Involucrar procesos explicitos e implicitos de evaluacion de estimulos, ambiente,
memoria, etc.

e Preparar clases de comportamiento congruentes con los procesos de valoracion.

e Comunicar intenciones individuales en vinculos intersubjetivos.

Teniendo en cuenta estas funciones podemos defender que las emociones funcionan como
programas de orden superior de naturaleza modular, cuya responsabilidad es la de ajustar
prioridades de procesamiento y de respuesta en base al analisis y valoracion realizado
sobre los estimulos, el ambiente y la memoria (Fernandez-Abascal et al., 2010). De esta
manera, cuando se elicita una emocidn se activan mecanismos de naturaleza atencional,
heuristica y conductual; a la vez que se desactivan todos aquellos sistemas que no son

congruentes con la valoracion realizada.

Por otra parte, destacamos que el estudio de la emocion ha estado presente en la psicologia
desde el principio con aportaciones desde todos los &mbitos de la misma (Jiménez &
Fernandez-Abascal, 2000), lo que ha dado lugar a diferentes aproximaciones y modelos
que complican su estudio. Por un lado, la emocién no ha formado parte de los grandes
temas sobre los que se han centrado los estudios psicoldgicos, tales como el aprendizaje,
la atencion, la percepcion o la memoria; por otro, la primacia del conductismo durante la
primera mitad del siglo XX y los enfoques cognitivistas desarrollados en la época de los

setenta influyeron en su desplazamiento y marginacién (Fernandez-Abascal et al., 2010).
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Sin embargo, y con independencia de la orientacion tedrica la mayoria de los autores que
han investigado estos procesos psicoldgicos, en algin momento se han encontrado en sus
trabajos con los procesos emocionales. Este hecho ha contribuido al enorme crecimiento
de los experimentos en este campo en los Gltimos afios (Ekman, 2016). Esta realidad tan
variada ha podido ser la clave para que el acotamiento tedrico de la emocion se haya
realizado desde marcos y perspectivas muy diferentes, generando una multiplicidad de

formas de estructurar los procesos emocionales.

1.2.1.2. Definicion de emocion

Tal y como hemos sefialado anteriormente, la Psicologia se ha aproximado al estudio de
la emocion desde marcos tedricos muy diferentes, los cuales se encontraban
condicionados por los paradigmas dominantes en el desarrollo de la Psicologia Cientifica
y, asi, han acotado operacionalmente al constructo emocién en funcion de las variables
mas sobresalientes para dicho paradigma. Esta profusion de visiones adolece de ese marco
tedrico que de forma integrada pueda dar cuenta de los factores implicados en la emocion,
ademas de que dicha integracion se realice satisfaciendo las necesidades descriptivas,

explicativas y predictivas que un concepto como este debe responder (Cano, 1995).

Utilizamos del trabajo de Kleinginna y Kleinginna (1981) y sus mas de cien definiciones
de emocidn en funcién de sus efectos funcionales organizativos y desorganizativos, de
sus aspectos afectivos, psicofisioldgicos, motivacionales, etc. A partir de este analisis los
autores describieron once categorias basadas en las caracteristicas primarias de la

emocion destacadas en dichas definiciones:

1) Categoria afectiva: destaca los aspectos subjetivos o experienciales, dando
importancia al sentimiento, la percepcién de activacion fisioldgica y su dimension
hedonica. Este enfoque afectivo se centra en los cambios corporales que se
generan en una situacion dando lugar a un sentimiento que sera la emocion.

2) Categoria cognitiva: engloba aquellas definiciones basadas en los aspectos
perceptivos de valoracion situacional y de catalogaciéon de las emociones. El
modelo OCC entraria dentro de esta categoria emocional.

3) Categoria basada en estimulos elicitadores: agrupa las definiciones en las que la
emocién se desencadena a partir de la estimulacion externa.

4) Categoria fisiologica: los procesos emocionales dependen y se relacionan

directamente con los sistemas fisiologicos cerebrales.
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5) Categoria emocional/expresiva: se enfoca en las respuestas emocionales
externamente observables.

6) Categoria disruptiva: da importancia a los procesos desorganizadores vy
disfuncionales de la emocion, a los que la definen como un proceso disruptivo.

7) Categoria adaptativa: al contrario que la anterior remarca el papel organizador y
funcional de las emociones, su importancia clave en la supervivencia y adaptacion
de la especie.

8) Categoria multifactorial: se centra en el caracter multidimensionalidad del
proceso emocional y es la que presenta mayor nimero de definiciones.

9) Categoria restrictiva: define la emocion por contraste frente a los restantes
procesos psicoldgicos con los que interactua.

10) Categoria motivacional: agrupa las definiciones que relacionan los procesos
emocionales y motivacionales.

11) Categoria esceptica: las definiciones de esta categoria inciden en el enorme
desacuerdo que existe en el seno de la psicologia a la hora de establecer una
definicion que consensue las ideas de todas las distintas orientaciones.

(Kleinginna y Kleinginna, 1981)

Estas once categorias y el trabajo de Kleinginna y Kleinginna (1981) ponen de manifiesto
el caracter multidimensional de las emociones. Esta multidimensionalidad nos lleva a
entender las emociones como un proceso que implica una serie de condiciones
desencadenantes (estimulos relevantes), la existencia de experiencias subjetivas o
sentimientos (interpretacion subjetiva), diversos niveles de procesamiento cognitivo
(procesos valorativos), cambios fisiol6gicos (activacién), patrones expresivos y de
comunicacion (expresién emocional), con unos efectos motivadores y una finalidad: la

adaptacion a un entorno en continuo cambio (Fernandez-Abascal et al., 2010).

Tal y como podemos observar la eleccion del modelo OCC, que explicaremos mas
adelante, se debe a que satisface una gran cantidad de estas dimensiones y las integra de
una forma sistémica y funcional. Las dimensiones que resalta el modelo son: estimulos
relevantes, interpretacion subjetiva de estos estimulos, los procesos valorativos en base a
esa interpretacion subjetiva, la expresion emocional y los efectos motivadores y la
finalidad de la emocion. De igual manera el modelo de la disonancia cognitiva permite
resaltar las dimensiones motivacionales y adaptativas identificadas en el metanalisis de

Kleinginna y Kleinginna (1981).
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1.2.1.3. Orientacién cognitiva en el estudio de la emocion

Debido a la naturaleza multidimensional de la emocidn, el acercamiento al estudio de la
misma se puede hacer desde tres enfoques diferentes: conductual, bioldgico y cognitivo.
Segun Jiménez y Fernandez-Abascal (2000) predomina el enfoque cognitivo entre los
modelos que explican las emociones y adquieren importancia elementos cognitivos tales
como: la interpretacion, la valoracion, el afrontamiento, las expectativas o las creencias,
que influyen en las respuestas emocionales. Estas teorias exigen que el cerebro tenga un
mecanismo para distinguir las situaciones emocionales de las mundanas antes de activar
el sistema nervioso autonomo (LeDoux, 1989). En nuestro caso nos centraremos también
en la orientacion cognitiva, ya que, la cognicion es fundamental en la constitucion de los

modelos que aplicaremos en el analisis de emociones de nuestra investigacion.

Desde el principio las relaciones entre cognicion y afecto han sido problemaéticas, las
distintas corrientes han defendido que los procesos cognitivos y la emocidn son procesos
psicoldgicos independientes. Por una parte, la atencion, la memoria y, en definitiva, todo
proceso psicoldgico basico puede ser acotado sin necesidad de acudir en su explicacion
al constructo emocion. Por otra, nos costaria mucho esfuerzo encontrar algin autor que
defienda que los estimulos emocionalmente cargados son procesados de igual manera que
los contenidos neutros. Asi, urge identificar qué elementos cognitivos intervienen en la
prediccion de la respuesta emocional (Jiménez & Ferndndez-Abascal, 2000), en qué
medida, bajo qué condiciones, y de qué manera los procesos cognitivos se relacionan con
los procesos emocionales. Siguiendo a Lazarus (1991) poder distinguir qué parte del
procesamiento de informacién emocional es automatica y cual es controlada por la

cognicion es uno de los retos actuales de las investigaciones psicoldgicas.

La Psicologia Cognitiva es el paradigma psicologico que pretende analizar la forma con
la cual las personas se conectan con el mundo en el que viven, hechos de la vida diaria.
En concreto este marco tedrico se centra en el estudio de la mente humana y aborda las
cuestiones relativas a como los seres humanos codifican la informacidn sensorial entrante,

la trasforman, sintetizan, elaboran y hacen uso de ella (Anderson, 1984).

Parece incuestionable, y se ha dicho anteriormente, que el factor cognitivo es
determinante en el proceso emocional. Ahora bien, ¢cuales son los prerrequisitos
cognitivos minimos para que se produzca una emocion? ;Qué naturaleza condicional
tiene la cognicion: es condicion necesaria o solo suficiente para la activacion de la

emocién? Estas son algunas de las preguntas que surgen desde la comunidad cientifica y

34



Capitulo I. Fundamentacion tedrica

cuyas respuestas dependen de los métodos de estudio y los paradigmas con los que se
construya la pregunta. No cabe duda de que la actividad cognitiva humana no esta
diferenciada ni corre paralela a nuestras emociones, sino que forma un continuo; lo que
no queda claro es la diversidad de respuestas a las preguntas si existe este consenso en el
papel jugado por la cognicidn. Es posible que se deba a la variedad de significaciones que
posee el término cognicién (Ekman y Davidson, 1994). Si el término cognitivo alude al
procesamiento activo de la informacion, la mayor parte, si no todas las emociones,
requieren algin tipo de procesamiento cognitivo. De hecho, investigaciones que
desarrollan esta idea han puesto de manifiesto que personas con dafios cerebrales no son
capaces de procesar emociones, viéndose debilitada e incluso desconectada su capacidad
para tomar decisiones (Damasio, 1994). De manera opuesta, se ha comprobado que las
personas con una gran habilidad en la gestién emocional suelen ser eficaces tanto personal

como socialmente (Mayer et al., 2004)

Las orientaciones que se encuadran dentro del enfoque cognitivo, como el modelo OCC
o la teoria de la disonancia cognitiva de Festinger, asumen que las emociones son
activadas por un tipo especial de actividad cognitiva. Esta actividad cognitiva se encarga
de evaluar y valorar las modificaciones estimulares en términos de relevancia personal.
La significacion es otorgada teniendo en cuenta las implicaciones que estas
modificaciones tienen para nuestro bienestar y para el logro de nuestras metas. Ahora
bien, existe otra acepcion valida para el termino cognitivo, el que se usa para referirse a
aquellos procesos de percepcidn consciente. Este uso impone restricciones puesto que en
los procesos emocionales los procesos de evaluacion como antecedente de las emociones
no implican de manera mecénica percepcion de la conciencia; muchos de los procesos

evaluativos son automaticos, no-reflexivos y preconscientes (Lazarus, 1991).

El paradigma Cognitivo en Psicologia ha permitido cuestionarse la dicotomia entre
procesos automaticos y controlados, de tal manera que cada vez se estan relegando menos
fendmenos psiquicos bajo esta dimension. Algunos trabajos han mostrado que, concurren
procesos atencionales y por ello conscientes y controlados en muchos fenémenos
anteriormente catalogados como automaticos (p.ej. Lavie y De Fockert, 2003; Logan,
2002; Pashler et al., 2001). En cualquier caso, debido al elevado numero de trabajos que
se centran en cada una de estas dos rutas investigativas nos vemos obligados a centrarnos
en aquellos que son congruentes con las herramientas que hemos escogido. Por ello,

focalizaremos los planteamientos de las teorias cognitivas que tienen en la valoracién el
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aspecto clave del procesamiento emocional, a fin de que se entienda mejor por qué hemos

elegido nuestros modelos de analisis emocional.

1.2.1.3.1 Teorias cognitivas de la valoracién

La valoracion es un proceso que detecta y evalUa la importancia del entorno para el
bienestar del individuo (Scherer, 1999). El concepto de valoracion es sin duda el factor
mas relevante en la compresion del fendmeno emocional para este grupo de propuestas.
Reducido a lo esencial, la valoracion de aspectos concretos del ambiente por parte del
sujeto y su posterior valencia se establece como un elemento clave del proceso emocional
y permitira la comprension de la posterior diferenciacion emocional que se establezca en
cada teoria de valoracion. Este fendmeno intenta explicar las diferencias individuales
existentes que se muestran en situaciones similares, asi como las respuestas idénticas
dadas cuando coinciden las condiciones desencadenantes. Las teorias de valoracion
especifican los criterios o variables de valoracion que son mas importantes para
diferenciar las emociones, en las que algunos tedricos incluyen la novedad, la expectativa,
la urgencia, la intencionalidad, la legitimidad, la equidad, la compatibilidad con las

normas, etc. (Scherer, 1999).

Entre los primeros autores que hacen referencia al concepto de valoracion nos
encontramos a Arnold (1960), que se centrd en la defensa de los procesos valorativos
situacionales en la aparicion de la emocion, acentuando la dimension heddnica, apetitiva
0 aversiva, como factor desencadenante de los estimulos y elemento clave para la
aparicion de la cualidad emocional. Arnold (1960) sobredimensiona la dimension
adaptativa, los cambios fisiologicos preparan al organismo para la aproximacion o
evitacion fruto de la valoracion; y la emocion solo es elicitada tras la percepcion y
evaluacion estimular. Encontramos diferentes modelos que se centran en la valoracién de
la situacion para la posterior diferenciacion emocional. Scherer (1999) establece cuatro
lineas de investigacion tedrica dependiendo de la naturaleza y clase de dimensiones de la

valoracién: criterios, atribuciones, temas y significado.

e Criterios. En la valoracién se utiliza un conjunto fijo de dimensiones:
caracteristicas intrinsecas de los objetos o acontecimientos, sentido personal que
lo percibido tiene para las necesidades o las metas personales, la habilidad y la
capacidad de afrontamiento frente a las consecuencias de ese suceso,
compatibilidad de lo percibido con los valores y los estdndares personales y
sociales (Fernandez-Abascal et al., 2010). En esta categoria tedrica se encuadran
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los trabajos de autores ya clasicos en este campo como Fridja (1986), Roseman
(1991), Scherer (1984, 1999) o Smith y Ellsworth (1985).

e Atribuciones. Se focaliza de manera exclusiva en la naturaleza de las atribuciones
causales que estan involucradas en la valoracién que antecede a la emocidn
(Fernandez-Abascal et al., 2010). El autor mas relevante es Weiner (1987), y su
analisis se centrd en la naturaleza motivacional de la emocion. El aspecto
diferencial de las mismas se focalizaba en las atribuciones (internas o externas)
de responsabilidad sobre el acontecimiento que elicita la emocion

e Temas. Esto implica que cada emocion se caracteriza por un significado
especifico que resume el significado general que se deriva de la configuracion de
los distintos componentes moleculares de la valoracion (criterios de valoracién) y
que determinan los nlcleos tematicos relacionados para cada emocion
(Fernandez-Abascal et al., 2010). El representante mas conocido es Lazarus
(1991, 1999).

¢ Significado. Este es el grupo en el que incluimos el modelo OCC, modelo que
usaremos para analizar las emociones elicitadas por nuestra formadora de
profesores. Busca identificar qué representaciones diferencian una emocion de
otra; es decir, intenta acotar las diferencias entre las emociones de acuerdo con las
diferentes clases de cogniciones que consideran responsables de ellas (Fernandez-
Abascal et al., 2010). Defienden que las emociones surgen como resultado de la
manera en que las situaciones que las originan son interpretadas por el sujeto que

las experimenta (Ortony et al., 1996).

Hemos nombrado a Magda Arnold como pionera en el uso del concepto de valoracion, y
nos parece igualmente importante mencionar a Richard Lazarus por incorporar la
definicion de valoracion. Lazarus entiende por valoracion cognitiva al proceso que
determina las consecuencias que un acontecimiento dado provoca en el individuo
(Lazarus y Folkman, 1984). Su propuesta diferencia la valoracion primaria, cuya funcién
general es determinar la relevancia personal de los acontecimientos y los componentes de
valoracion secundaria que es el proceso cognitivo que media en la respuesta emocional
de acuerdo con las opciones de afrontamiento que la persona cree que tiene para hacer

frente a la situacion (Lazarus, 1991, 1999).

La determinante influencia de Arnold (1960) y Lazarus (1991, 1999), que mantuvieron

que la emocidn no se sigue directamente del cambio fisico o corporal sino de la valoracién
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cognitiva, ha permitido la aparicion de numerosas investigaciones para contrastar sus
modelos tedricos, asi como el desarrollo de otros, con el fin de aumentar la eficiencia y
la eficacia en el andlisis de las emociones. Estos modelos, entre los que encontramos el
modelo OCC, tratan de definir patrones de valoracion que permitan organizar los estados
emocionales distintivos. Este factor tiene especial relevancia en la busqueda de los
patrones de elicitacion de las denominadas emociones sociales, complejos sistemas
emocionales que surgen de las relaciones interpersonales como la culpa, la vergiienza, la
envidia, los celos, y en general todos aquellos procesos emocionales donde los aspectos

expresivos no resultan distintivos (Fernandez-Abascal et al., 2010).

Tal y como ha quedado patente es imperativo esclarecer las relaciones existentes entre
los procesos cognitivos y los emocionales, puesto que las emociones que analizamos
surgen de complejos sistemas relacionales (como los que elicita una formadora de
profesores en su aula), las cuales carecen de patrones expresivos marcados, de experiencia
subjetiva propia, de una comunicacion no verbal distintiva y, para terminar, su forma de
afrontamiento no es privativa. La concurrencia de estos factores dificulta los procesos de
identificacion y diferenciacion emocional. Por ello debemos usar un modelo que recoja y
tenga en cuenta una gran cantidad de matices para que, facilitando un analisis mas
detallado, nos permita analizar el continuo emocional. Estas fueron las razones por las
cuales escogimos tanto el Modelo OCC (Ortony et al., 1996), como la teoria de la
disonancia cognitiva (Festinger, 1957), para realizar el andlisis de las emociones
experimentadas por una formadora de profesores en el area de educacion matematica. La
razén se puede resumir en que ambos modelos muestran una adecuada relacion entre la

dimension emocional y la cognitiva, vinculandola de manera eficaz y eficiente.

1.2.2. Las emociones en educacion matematica

Desde investigacion en educacién matematica las emociones no se han utilizado mucho,
a pesar de ser consideradas un concepto fundamental por estar en la base de actitudes y
creencias (Zan, 2006). Ya hemos visto, sin embargo, su presencia e importancia dentro
del dominio afectivo y en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Los deseos, el estrés,
las emociones y los afectos influyen en la adquisicién de habilidades y en el
almacenamiento y la recuperacion de conocimientos (Mandler, 1989). Desde el campo de
la educacion matematica, las primeras investigaciones en afecto centraron su atencion en
creencias y actitudes; y posteriormente ha ido creciendo el interés hacia las emociones

(Evans, 2006), siendo aln un constructo poco investigado y poco comprendido
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(Martinez-Sierra et al., 2021; Liljedahl, 2015). En los dltimos afios encontramos
afirmaciones como la de Hannula (2019), que defiende que el tipo de afecto mas comdn
son las emociones, aunque algunos estudios examinen también las creencias y la
motivacion de los estudiantes. También encontramos investigaciones en educacion
matematica que hablan de emociones como elementos del afecto que ayudan a una mejor
comprension de otros elementos afectivos (actitudes, valores, creencias, motivacion) con
los que se relacionan (Hannula, 2002, 2006; Gémez-Chacén, 2002; Di Martino & Zan,
2010). Como ya hemos explicado anteriormente los limites entre los constructos del
dominio afectivo no estéan claros, y la mejor manera de trabajar con ellos e investigarlos
es apoyandose en otros constructos, fundamentalmente en emociones y creencias. Por
ejemplo, Gomez-Chacén (2000) habla de una relacion ciclica entre afectos; por una parte,
la experiencia de aprender matematicas le produce emociones que influyen en las
creencias, Yy por otra, dichas creencias influyen en su comportamiento y en su capacidad
para aprender. Otras razones para interesarnos en el afecto desde la educacion matematica
es que puede servirnos como indicador de experiencias previas de aprendizaje, 0 para
predecir el comportamiento matematico futuro, o por el hecho de que emociones,
creencias y otros fendmenos afectivos son elementos importantes del pensamiento

matematico (Hannula, 2019).

Todas estas ideas nos sorprenden, parece contradictorio tener claro que las emociones
juegan un papel importante en el dominio afectivo y encontrarnos con pocas
investigaciones que trabajen con ellas. Puede que una explicacion sea que la palabra
emocion lleva asociadas connotaciones negativas como irracional, impredecible,
destructiva, infantil; en lugar de reflexiva, civilizada y adulta (Sutton & Wheatley, 2003).
Y otro error comun es que las emociones estan alejadas del razonamiento (Hargreaves,
2005), y aun mas si hablamos de matematicas, donde la ldgica y racionalidad de la materia

no deja espacio para algo subjetivo y volatil como son las emociones.

Otro motivo, que de alguna manera esta relacionado con los anteriores es la dificultad de
encontrar instrumentos adecuados para su estudio y medicion en estudiantes y profesores.
La complejidad de las emociones, debida a su variada composicion, nos hace pensar en
una combinacién de métodos dependiendo de las componentes emocionales que
queramos analizar: cuestionarios, entrevistas personales, observaciones, diarios, etc.

(Sutton & Wheatley, 2003). Todo esto sin olvidar la dificultad de describir las emociones
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en una sociedad que deja a cada uno la labor de aprendizaje emocional en la medida que

lo considere necesario y Util para su dia a dia.

Segun Damasio (2000) las emociones son demasiado subjetivas, imprecisas y difusas, en
el extremo opuesto de la mejor capacidad humana, la razon. En general no hemos crecido
dando credibilidad e importancia a nuestras emociones, y lo que si hemos tratado es de
racionalizarlas tratando de minimizar su impacto tanto positivo como negativo. El
problema es que no podemos sentir una emocién de la forma en que la pensamos, ni
siquiera modificar esa emocion porque nos parezca exagerada o equivocada (Clore &
Ortony, 2000). Esto nos lleva a hablar de educacion socioafectiva, necesitamos aprender
a sentir y a entender como funcionan las emociones. Estamos de acuerdo con Fernandez
et al. (2009) sobre la necesidad de prestar atencién a la vida emocional y a los conflictos

que pueblan nuestro inconsciente.

Es fundamental conocer cdmo se procesan las emociones, como evolucionan, como se
expresan, como se controlan, como se desarrollan las emociones positivas, como se
previenen los efectos perniciosos de las negativas, como se promueve la
automotivacion, qué papel juegan las emociones en el aprendizaje y en el mundo de
las relaciones interpersonales, como aprender a fluir y como adoptar una actitud

positiva ante la existencia. (Fernandez et al. 2009, p.34)

Por una parte, la inadecuada gestién emocional sigue siendo la principal razon por la que
los profesores abandonan la profesion (Fried et al., 2015); y por otra, es la Gnica manera
en la que conseguiremos un desarrollo integral de nuestra persona y podremos
incorporarlo en el desarrollo de la personalidad de nuestros alumnos. Igual que para
ensefiar matematicas el profesor debe poseer conocimientos y actitudes hacia la
ensefianza de dicha materia, las habilidades emocionales, afectivas y sociales que el
profesor debe incentivar en el alumnado también deberian ser ensefiadas por un equipo
docente que domine dichas capacidades (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004).
Debemaos aprovechar el aula como un espacio de aprendizaje emocional donde el profesor
constituye un referente para su alumnado en cada tarea que lleva a cabo. Continuamente
profesorado y alumnado interacttan en el aula y con su entorno, buscando las sefiales que
les permitan las respuestas mas adecuadas a cada situaciéon (Ochoa de Alda et al., 2019).
Es el Ilamado instinto de supervivencia, en el que las emociones y valoraciones de cada
situacion en su contexto juegan un papel clave. Hay que tener en cuenta que, mas alla de

la supervivencia, el impacto de la emocidn en el proceso de la razén afecta a la calidad
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de la supervivencia y puede ayudar a guiar el proceso creativo que mejor caracteriza a la

mente humana (Damasio, 2001).

Hace afios que se incorporo la educacién emocional en los curriculums de Educacion
Infantil, Primaria y Secundaria; y como consecuencia en los procesos de formacion inicial
y permanente del profesorado. La Ley Organica de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE) afirma en el articulo primero que uno de los fines del sistema
educativo espafiol es “el pleno desarrollo de la personalidad del alumno” (Ley 1/1990, 3
de octubre). Este desarrollo incluye la dimension afectiva y emocional que es propia de
la personalidad, dandole un espacio junto a la dimensidn cognitiva en la labor educativa.
La realidad en las aulas no fue tal y sigui6 primando lo cognitivo frente a lo socioafectivo;
pero, las nuevas leyes generales de Educacion han seguido avanzando en su inclusién y
desarrollo. Asi, la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, reitera la importancia de la
formacion integral del alumnado y el pleno desarrollo de su personalidad. Esta formacién
integral necesariamente debe centrarse en el desarrollo de las competencias. En la
competencia personal, social y de aprender a aprender (CPSAA) de Educacién
Secundaria encontramos descriptores operativos que se centran directamente en el
conocimiento y reconocimiento de las propias emociones y las de los demas, en su
regulacion y expresion; de manera que se contribuya al bienestar fisico, mental y
emocional de uno mismo y de las demas personas (Real Decreto 217/2022, 29 de marzo).
Ya hemos dicho que el desarrollo empieza en etapas anteriores, encontrandonos ese
sentido socioafectivo y su concrecién en el area de matematicas en Educacién Primaria.
De las ocho competencias especificas de matematicas vemos que las dos Gltimas hablan

directamente de emociones:

Desarrollar destrezas personales que ayuden a identificar y gestionar emociones al
enfrentarse a retos matematicos, fomentando la confianza en las propias posibilidades,
aceptando el error como parte del proceso de aprendizaje y adaptandose a las
situaciones de incertidumbre, para mejorar la perseverancia y disfrutar en el

aprendizaje de las matematicas. (Real Decreto 157/2022, 1 de marzo)

Desarrollar destrezas sociales, reconociendo y respetando las emociones, las
experiencias de los demas y el valor de la diversidad y participando activamente en
equipos de trabajo heterogeneos con roles asignados, para construir una identidad
positiva como estudiante de matematicas, fomentar el bienestar personal y crear

relaciones saludables. (Real Decreto 157/2022, 1 de marzo)
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Se han observado beneficios tanto a nivel personal como grupal en el desarrollo de
habilidades de empatia, reflexion, regulacién emocional y tolerancia a la incertidumbre
en alumnos y profesores (Fernandez-Berrocal et al. 2017).

Por todo ello, cada vez se hace mas necesario entender y describir como funcionan los
mecanismos emocionales en el aula y en los procesos de ensefianza y aprendizaje
(GOmez-Chacon, 2010), y eso incluye también al profesorado que tiene un papel
fundamental en todo el proceso. Se sabe que los profesores analizan a sus alumnos todo
el tiempo buscando la comprension emocional; un intercambio que resulta instantaneo y
se basa en experiencias emocionales pasadas que les proporcionan las respuestas
emocionales de los que les rodean (Hargreaves, 2000). En muchos casos este proceso es
automatico, lo que nos lleva a separarlo de cualquier tipo de razonamiento; pero, eso no
significa que el afecto o la cognicién no estén presentes. En realidad, emociones y
sentimientos son fundamentales en procesos como percepcion, aprendizaje y toma de
decisiones (Damasio, 2001), con lo que su presencia en el aula es constante e importante.
Ademas, las emociones, la cognicion y las acciones estan fuertemente entrelazadas y son
inseparables, con lo que es necesario considerar su relacion para entender el

comportamiento del profesor en el aula (Andra et al., 2019).

Conceptualmente las emociones pueden entenderse como unidades discretas o desde un
enfoque dimensional; significando este ultimo categorizar las emociones segin su
valencia, diferenciando entre emociones desagradables/negativas y agradables/positivas
(Frenzel et al.,, 2021). En el campo de la educacion matematica, la mayoria de
investigaciones que encontramos sobre emociones trabajan con ellas consideradndolas
unidades discretas y no como dimensiones. En general se busca etiquetar la experiencia
con una emocién y enumerar las caracteristicas y consecuencias que provocan tanto en
profesores como en alumnos y aprendizajes. Parece que existe un pequefio nimero de
emociones basicas a partir de las cuales se construyen el resto de emociones; el problema
radica en encontrar cuales son esas emociones basicas y por qué son basicas (Ortony &
Turner, 1990), lo que da lugar a muchas y diversas clasificaciones. La falta de consenso
en dicho tema y una busqueda para reducir la complejidad conceptual, hace que muchos
autores se centren en sus efectos y las clasifiqguen simplemente como emociones positivas

0 negativas (Borrachero, 2015).

Desde la educacion matematica en el grupo de las emociones positivas nos encontramos

algunas como: alegria, entusiasmo, satisfaccion, etc. (Di Martino & Sabena, 2011).
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Cuando nos centramos en el profesorado parece que los que experimentan mas emociones
positivas son capaces de elegir objetivos méas retadores de aprendizaje y generar mas ideas
y estrategias de ensefianza (Sutton & Wheatley, 2003). Entre las emociones negativas
debemos hacer mencidn especial a la ansiedad matematica, considerada como la emocion
mas estudiada en matematica educativa (Martinez-Sierra et al., 2021); y que auna otras
como el estrés, la congoja, el miedo (Garcia-Gonzélez & Pascual-Martin, 2017) o
impotencia, tensién o péanico relacionado con operaciones y problemas matematicos
(Gresham, 2009). Aunque en general se sabe que las emociones favorecen la
memorizacion y se recuerdan mejor los estimulos con emociones; la ansiedad puede
disminuirla debido a los pensamientos intrusivos y las preocupaciones (Sutton &
Wheatley, 2003). En el estudio de Di Martino y Zan (2010) se encontraron alumnos de
los primeros cursos de educacion primaria que ya hacian referencia al miedo y la ansiedad
cuando hablaban de matematicas. Igualmente son frecuentes estas referencias entre los
futuros profesores de primaria, muchos de los cuales ensefiaran matematicas (Di Martino
& Sabena, 2011; Gresham, 2009). En estos casos se considera necesario prestar atencion
a dichas emociones y modificarlas siempre que sea posible. Se ha visto, por ejemplo, que
los futuros maestros perciben la formacion en Didactica de las Matematicas como un
instrumento para superar sus miedos y carencias hacia la asignatura (Gémez-Chacén &
Marban, 2019). Aun asi, cambiar el perfil emocional matematico resulta muy complicado
y se incide en la necesidad de crear programas de intervencion afectivo-matematicos
especificos que acompafien los procesos de formacion didactica de los estudiantes para
maestro (Marban et al., 2020).

En general, las emociones de los profesores influyen en el rendimiento académico del
alumnado (Martinez-Sierra et al., 2021); ademas, las emociones positivas tienen un efecto
positivo en los alumnos y las negativas un efecto negativo (Rodrigo-Ruiz, 2016). Segun
Sutton y Wheatley (2003) no es suficiente con que el profesorado trate de esconder sus
sentimientos, al final de forma voluntaria o involuntaria se acabaran mostrando y
provocaran las correspondientes reacciones en el alumnado. Asi, estos autores hablan de
alumnos mas colaborativos, cooperativos y siguiendo las normas cuando sienten que su
profesor se preocupa por ellos; y tristes, avergonzados, culpables y heridos cuando su
profesor les grita (Sutton & Wheatley, 2003). A su vez, el comportamiento de los alumnos
va a tener un impacto en el profesor y sus emociones, repercutiendo en los nuevos

procesos que se den en el aula.
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Por eso se hace tan necesario conocer las emociones del profesor durante el proceso de
ensefianza, porque nos ayudara a comprenderlo y a entender mejor las transferencias que
puedan producirse entre profesor y alumno. Ademas, las emociones no sélo son
importantes por estar presentes en los individuos todo el tiempo, en nuestro caso
profesores y alumnos; también porque refuerzan los procesos cognitivos de nuevos
aprendizajes y estrategias de ensefianza (Hargreaves, 1998). Al fin y al cabo, las
emociones son sefiales que recibe el organismo para centrar la atencion hacia lo
importante e iniciar la accion que en dicho contexto se considere oportuna. Son las
emociones que los profesores experimentan durante su practica docente las que guian,
influyen y anticipan las elecciones que se toman en el aula (Andra et al., 2019). Si de
verdad queremos conocer e investigar el proceso de ensefianza y aprendizaje no podemos
dejar de lado las emociones, sino pensar en ellas como un aspecto inseparable del proceso
(Zembylas, 2005). Se sabe que desempefian un papel fundamental en practicamente todos
los aspectos del aprendizaje, el razonamiento y la creatividad (Damasio, 2004), con lo
que su estudio e integracion desde el area de la educaciébn matematica se hacen
imprescindibles hoy en dia. De hecho, es ampliamente reconocido que el comportamiento
puramente cognitivo es extremadamente raro en la realizacion de la actividad matematica
(Furinghetti & Morselli, 2009); ademas, se ha encontrado una fuerte presencia de la
componente afectiva cuando se requiere la participacion de los alumnos en situaciones
problema (Beltran-Pellicer & Godino, 2020). Prestar atencion a las experiencias
emocionales del alumnado durante su actividad matematica nos permite obtener
informacion atil para mejorar nuestra interpretacion de su comprension matematica
(Quintanilla & Gallardo, 2020).

Por otra parte, el conocimiento de dichas emociones también es importante en el bienestar
psicolégico de los profesores; ya que, una adecuada gestion de las mismas puede ser la
diferencia entre quedarse o abandonar la profesion (Fried et al., 2025; Keller et al., 2014).
Desde la formacion permanente del profesorado encontramos un estudio en el que se parte
de las emociones para identificar lo que denominan tensiones, pares de fuerzas
contrastadas que tiran de un profesor en dos direcciones diferentes, concluyendo que
hablar y gestionar dichas tensiones son formas eficaces de promover el desarrollo
profesional de los profesores (Andra et al., 2019). El estudio resalta la importancia de
analizar las emociones y utilizarlas para provocar cambios que disminuyan las tensiones

y dilemas de los profesores.
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Son precisamente las emociones negativas las que provocan el cambio, pero solo se
mantendrd si conlleva la experiencia de emociones positivas y un adecuado

acompafiamiento (Andra et al., 2019).

El simple hecho de razonar sobre nuestras emociones, percibirlas y comprenderlas
implica el desarrollo de procesos de regulacion emocional, lo que ayudaria a moderar y
prevenir los efectos negativos del estrés docente al que se ven expuestos diariamente los
profesores (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004). Nos parece que es un aprendizaje
muy necesario para el que no suele formarse al profesorado y, sin embargo, se espera que
tenga adquiridos los conocimientos y sepa aplicarlos también en el aula. Por otra parte,
hay que diferenciar entre inteligencia emocional y trabajo emocional, siendo esto ultimo
la capacidad de utilizar las emociones para que la clase funcione mejor (Hargreaves,
2000). Se ha demostrado, por ejemplo, que el humor favorece la relajaciéon y esto se
refleja en un aumento de la participacion del alumnado (Kimura, 2010). Todo esto nos va
mostrando la importancia y fortaleza de las emociones, ya que, intervienen directamente
e influyen en todas y cada una de las interacciones que se dan en el aula. La comprension
e identificacion emocional pueden ayudarnos a interpretar mejor las acciones de los
estudiantes y, a su vez, estariamos en mejor disposicion para responder de manera
adecuada y desarrollar un aprendizaje significativo (Hargreaves, 1998; Quintanilla &
Gallardo, 2020). En definitiva, nos encontramos con variedad de investigaciones que
remarcan la importancia y presencia de las emociones en el aula. De este modo, sabiendo
que forman parte de todo el proceso educativo, lo mejor que podemos hacer es conocerlas,
incorporarlas y colocarlas en el lugar mas adecuado que encontremos para utilizarlas en

nuestro propio beneficio y en el de los alumnos.

Concluimos con la idea que nos parece mas importante de todo este proceso y es que los
profesores necesitan comprender como sus propias emociones y las de los alumnos
afectan y dan forma a sus propias experiencias de enseflanza y a las experiencias de
aprendizaje de sus alumnos (Hargreaves, 1998). La experiencia nos muestra que no
prestamos suficiente atencion a las emociones, de manera que la sefial llega a nuestro
organismo y actuamos en consecuencia, pero sin ser del todo conscientes. Esto nos puede
llevar a responder de manera automatica a situaciones porque ni siquiera nos hemos
parado a sentir la emocion, relacionarla con el motivo desencadenante y valorar nuestra
capacidad de respuesta. Sentir una emocion es una manera importante de clasificar la

memoria, ya que, podremos compararla con situaciones semejantes en el pasado y
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aprender a maximizar la efectividad de nuestras respuestas en el futuro (Ortony et al.,
1996). Ademas, nos da una imagen completa de lo que esta ocurriendo y nos ayuda a
regular la relacién entre los pensamientos, las emociones y las reacciones con el entorno

de ensefianza, fomentando el ambiente mas adecuado para la creacién de conocimiento.

1.2.3. Modelo OCC o teoria de la estructura cognitiva de las emociones

El modelo OCC, cuyas siglas se corresponden con las iniciales de los apellidos de sus
creadores, Ortony, Clore y Collins, se disefia cuando estos autores deciden dar formaa lo
que denominan Teoria de la Estructura Cognitiva de las Emociones (Ortony et al., 1996).
Este modelo se centra en caracterizar y clasificar las emociones en base a los tipos de
cogniciones que las desencadenan (Ortony et al., 1996). Si conseguimos analizar de
manera adecuada la situacion desencadenante de la emocion seremos capaces de
clasificarla y caracterizarla; ya que, todas las variables susceptibles de influirla van a estar

presentes en dicha situacion.

Esta teoria a la que de ahora en adelante nos referiremos como modelo OCC podemos
englobarla dentro de las teorias de la valoracion. En ellas las emociones surgen como
respuesta a las valoraciones que los individuos hacen de su entorno y bienestar (Moors et
al., 2013), valoraciones en las que es importante tener en cuenta el contexto, las
preocupaciones del individuo, su historia y otras sensibilidades (Scherer, 1999). Asi, en
nuestro analisis de las emociones no solo se tiene en cuenta al formador de profesores,
sino también las interacciones con los alumnos y el entorno de ensefianza y aprendizaje
en la asignatura de Didactica de las Matematicas. Segun Mandler (1999) hoy en dia todas
las teorias que tratan las emociones son cognitivas, ya que, necesitan analizar el entorno
social en el que se producen. De ahi la importancia de analizar las emociones lo mas cerca
posible al momento en que se producen o tratando de revivir las condiciones en las que
el evento ha tenido lugar. ;Por qué esto es importante? Porque “las emociones surgen
como resultado de la manera como las situaciones que las originan son elaboradas por el
que las experimenta” (Ortony et al., 1996, p.1). Por esta raz6n una misma situacion puede
dar lugar a distintos tipos de emocion, dependiendo de si varia la interpretacion que el
sujeto haga de la misma; ahora bien, ante interpretaciones similares cabe esperar
emociones similares. Precisamente, uno de los objetivos que los autores buscaban con su
teoria era crear un modelo informético para predecir y explicar las emociones humanas
(Ortony et al., 1996), basandose en la idea que acabamos de mencionar de que en

situaciones similares las personas tenderian a experimentar emociones similares. Es
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importante sefialar que incluso en este Gltimo caso de emociones similares, la intensidad
de las mismas va a estar influida por multiples variables personales, sociales,
institucionales e incluso culturales. Esta caracteristica que a priori puede considerarse una
debilidad es para nosotros una fortaleza del modelo; ya que, nos permite dar cuenta de la
identidad y concepciones de ensefianza de cada profesor y, sobre todo, nos permite

conocer cémo funcionamos en el aula en relacion a dichas emociones.

Otra caracteristica del modelo OCC, importante para nosotros, es que no presta mucha
atencion a las distintas expresiones linguisticas asociadas a cada tipo de emocién (Ortony
et al.,, 1996). De hecho, en la clasificacion del modelo, los autores utilizan como
representante de cada tipo de emocién una palabra emocional 1o més neutra posible. Esto
también nos facilita la clasificacion de las emociones al prestar atencion a lo que dice el
sujeto de estudio sin tener que presionarle para que utilice la palabra que se aproxime lo
mas verazmente posible a la emocion que siente o cree haber sentido en un momento
determinado. Como ya hemos dicho anteriormente lo importante es ser capaces de
describir lo mejor posible las condiciones desencadenantes y entender las variables que

pueden haber hecho a nuestro sujeto de estudio sentir una u otra emocion.

Desde el principio al referirnos al dominio afectivo hemos remarcado la importancia de
incorporar y resaltar la relacion cognicion-afecto. En el modelo OCC la cognicion hace
una importante contribucién a la emocion a través del proceso de valoracion, son
precisamente las interpretaciones de la situacion las que dirigen el sistema emotivo del
sujeto (Ortony et al., 1996). Asi mismo, son estas cogniciones las que nos van a permitir
relacionar las emociones con el proceso de ensefianza; a analizar las variables del entorno
de aprendizaje que pueden dar lugar a emociones y a entender como una formadora de

maestros las siente y responde ante ellas en el aula.

Hablando de cognicion es necesario dejar claro que, aunque digamos que las emociones
siempre implican algun grado de cognicion, esto no equivale a decir que la contribucion
de la cognicion tenga que ser consciente (Ortony et al., 1996). Algunas reacciones estan
tan automatizadas que nos parece imposible o no somos conscientes del proceso de
valoracion que hay detrds de ellas. También hemos de tener en cuenta que “algunas
emociones (p. €j., la repugnancia) incluyen mucha menos elaboracién y estructura
cognitiva que otras (p. €j., la vergiienza)” (Ortony et al., 1996, p.5), lo que puede resultar
en una mayor dificultad para analizarlas en base a una explicacion racional. En cualquier

caso, entendemos esa componente cognitiva de la emocién como la valoracién que
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transforma la informacion que le llega al sujeto por los sentidos en una representacion

psicoldgica de significado emocional (Ortony & Clore, 2000).

Todo esto explica la definicion dada por Ortony et al. (1996), que nosotros asumimos, de
que las emociones son “reacciones con valencia ente acontecimientos, agentes u objetos,
la naturaleza particular de las cuales viene determinada por la manera como es
interpretada la situacién desencadenante” (p.16). Esto nos permite hacer una primera
clasificacion de emociones en tres grandes grupos, cada uno de los cuales es el resultado
de que el sujeto que experimenta la emocion se centre en lo que los autores llaman uno
de los tres aspectos principales del nuestro mundo: los acontecimientos con sus
consecuencias, los agentes con sus acciones, y los objetos con sus caracteristicas (Ortony
et al., 1996). En nuestro dia a dia continuamente estamos valorando las situaciones que
se nos presentan, tanto interna como externamente, y a raiz de esas interpretaciones
cognitivas y ante determinadas condiciones surgiran las emociones (reacciones con

valencia).

Cada persona posee un sistema de valoracion interno (basado en sus propias metas,
normas y actitudes), que no es constante y varia en torno a tres variables centrales:
deseabilidad, plausabilidad y capacidad de atraer (Ortony et al., 1996). Estas tres
variables se corresponden con los tres grandes grupos de emociones antes mencionados,
de tal manera que cuando el sujeto valora una situacion, la condicién desencadenante de

la reaccion con valencia vendra dada por:

a) Las consecuencias del acontecimiento que seran deseables o indeseables.
b) La responsabilidad de alguno de los agentes implicados que sera plausible o no.
c) Elagrado o desagrado que le provoque algln objeto presente en dicha situacion.

Segun Ortony et al. (1996) en la realidad es probable que la persona pueda considerar la
situacion desde diferentes perspectivas en diferentes momentos, pudiéndose dar una
mezcla de emociones (unas veces a la vez y otras consecutivamente). Esta es la principal
razén por la que es importante que el sujeto de estudio nos explique qué llama su atencion

0 en qué se fija de la situacidn concreta que estemos analizando.

En la Figura 4 se muestra la estructura global del modelo OCC presentada por los autores,
lo que nos da una primera idea de la clasificacion que genera. Se parte de la definicion de
emocion y estos tres grandes grupos o aspectos principales del mundo, para dar lugar a

un total de 22 representantes de los tipos de emociones en funcién de sus condiciones
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desencadenantes. Esas palabras neutras que llamamos representantes corresponden a las

palabras que aparecen en minuscula en los recuadros inferiores.
Figura 4

.Estructura global de los tipos de emocién (Ortony et al., 1996, p.24)
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En el primer grupo de reacciones con valencia ante los acontecimientos nos encontramos
todos aquellos tipos de emocion relacionados con metas y objetivos, aquellos en los que
la persona desea que suceda el acontecimiento, 0 no, porque eso le permitira alcanzar
ciertos objetivos. Asi, este deseo se hace en base a un sistema propio de metas que no es
constante, sino que cambia al cumplir las metas, abandonarlas o incorporar otras nuevas
(Ortony et al., 1996).

El grupo de reacciones ante los acontecimientos es el mas numeroso y se puede dividir a
Su vez en tres subgrupos denominados: bienestar, vicisitudes de los otros y basadas en

previsiones, cada uno con sus propias caracteristicas.

e Las emociones del subgrupo de BIENESTAR surgen como resultado de que la
persona preste atencion Unicamente a la deseabilidad/indeseabilidad del

acontecimiento, dando dos tipos de emocion: jubilo (estar contento por un
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acontecimiento deseable) y congoja (estar disgustado por un acontecimiento
indeseable).

e En las emociones de VICISITUDES DE LOS OTROS los acontecimientos se
refieren a algo que les sucede a los demas y la persona valora si el resultado de
dicho acontecimiento es deseable para si mismo. Si la persona tiene en cuenta las
metas y planes de los demas surgen las llamadas emociones empaticas o de buena
voluntad: estar feliz por (acontecimiento deseable para otro) o lamentar por
(acontecimiento indeseable para otro). Y si las metas o planes de los demas no
coinciden con las de la persona tenemos las emociones de mala voluntad:
resentimiento (descontento por un acontecimiento deseable para otro) o alegria
por el mal ajeno (acontecimiento indeseable para otro).

e Finalmente, las emociones BASADAS EN PREVISIONES se relacionan con
acontecimientos que la persona sospecha que pueden ocurrir: esperanza
(prevision de un acontecimiento deseable) o miedo (prevision de un
acontecimiento indeseable). Si finalmente el acontecimiento no llega a ocurrir las
emociones seran de alivio o decepcion dependiendo de la deseabilidad del
mismo; o de satisfaccion o temores confirmados si se confirma que el

acontecimiento previsto ocurre.

El segundo gran grupo son las reacciones ante los agentes que intervienen en la situacion,
también conocidas como emociones de atribucion. La valoracion se hace en base a un
sistema propio de normas, creencias desde las que hacemos evaluaciones morales, sobre
cosas que la persona cree que deberia obtener (Ortony et al., 1996). La persona que hace
la valoracién tendra en cuenta dichas normas para evaluar la accion del agente al que hace

responsable de la situacion, que puede ser él mismo u otra/s persona/s.

e Si las emociones se centran sobre otros nos encontramos con aprecio (accion
plausible de otra persona) o reproche (accion censurable de otra persona).
e Si es aprobacion o desaprobacién del yo tenemos orgullo o vergienza

(autorreproche), por algo de lo gque se siente responsable de alguna manera.

Relacionados con estos dos primeros grandes grupos de emociones podemos
encontrarnos con reacciones compuestas ante el acontecimiento y el agente
simultaneamente. Tal y como se aprecia en la Figura 4 surgen de la combinacién de las

emociones de atribucion y de bienestar, es decir, en la valoracion se pone el foco tanto en
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el acontecimiento como en el agente responsable del mismo. Se obtienen cuatro tipos de

emociones:

e Gratitud (contento por el acontecimiento + accion plausible de otra persona)

e Ira (descontento por el acontecimiento + accidn censurable de otra persona)

e Complacencia (contento por el acontecimiento + accién plausible de uno mismo)
¢ Remordimiento (descontento por el acontecimiento + accion censurable de uno

mismo)

El ultimo gran grupo son las reacciones ante los objetos cuya variable central de
intensidad es la “capacidad de atraer”; por lo tanto, la valoracidon se hace en base a un
sistema propio de actitudes (agrado o desagrado) que uno tiene hacia ciertos objetos o
atributos de objetos (Ortony et al., 1996). Aunque la estructura del grupo es simple, sus
emociones estan entre las reacciones humanas mas complejas: mas inmediatas, mas
espontaneas y menos afectadas por procesos cognoscitivos accesibles (Ortony et al.,
1996). Si pensamos en los gustos, que pertenecen a este grupo, nos encontraremos con el
hecho de que en ocasiones resulta complicado explicar y justificar racionalmente por qué
algo nos gusta o no. En otras en cambio, podremos relacionarlo facilmente con nuestras

creencias y expectativas (Clore & Ortony, 2000).

e Tenemos dos tipos de emociones de atraccion: agrado por un objeto atractivo y

desagrado por un objeto repulsivo.

Esto mostraria los 22 tipos de emociones que tiene el modelo OCC junto con la variable
cognitiva principal que influye en la intensidad de cada una de ella (deseabilidad,
plausabilidad y capacidad de atraer). En negrita hemos querido resaltar la palabra genérica
elegida por los autores como representante de cada tipo de emocion; una palabra lo mas
neutra posible que represente al mismo tipo subyacente de emocion y disminuya el
nimero de estados emocionales a proporciones manejables (Ortony et al., 1996). Esto
refuerza la idea ya comentada de dar mas importancia a donde pone el foco el sujeto que
experimenta la emocion que a la palabra que utilice para definir el tipo de emocion que

ha sentido ante dicha situacion.

Hemos definido la variable global de intensidad de cada grupo de emocion, es decir,
dependiendo del grado de deseabilidad (o indeseabilidad) del acontecimiento mas intensa
sera la emocion; y lo mismo en el caso de la plausibilidad y la capacidad de atraer. Pero

estas no son las Unicas variables que influyen a cada tipo de emocion o grupo de
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emociones, asi tenemos otro tipo de variables globales y locales que pueden hacer que la
intensidad de la emocion varie e incluso que no tenga lugar. Algunas de estas variables
globales segun Ortony et al. (1996) son:

e Sentido de la realidad: cuanto mas real sea o parezca mayor la intensidad.
e Proximidad psicoldgica: cuanto mas cercano a la persona mayor la intensidad.
e Cualidad de inesperado: lo que no es esperado aumenta la intensidad.

e Excitacion previa a la situacion procedente de otras fuentes aumenta la intensidad.

Las variables locales se relacionan con grupos particulares de emociones; por ejemplo, a
las variables basadas en previsiones les afecta el esfuerzo invertido para conseguir la meta
en cuestién, o si la meta se considera mas facilmente alcanzable y la probabilidad de que
ocurra. De igual manera nos encontramos que a las emociones de vicisitudes de los otros
les afecta el merecimiento, el afecto y la deseabilidad para otros; a las de atribucion la
implicacion de la persona que experimenta la emocion y la desviacion de las expectativas;

y a las emociones de atraccion la familiaridad (Ortony et al., 1996).

Por ultimo, nos interesa sefialar las posibles relaciones entre los distintos grupos del
modelo; ya que, a partir de un acontecimiento indeseable es posible que busquemos hacer
a alguien responsable del mismo (emocién de atribucion) y que llegue a parecernos
desagradable (emocidn de atraccion), relacionando las distintas ramas del modelo como
explican los autores (Ortony et al., 1996). Es interesante pensar en cdémo a menudo
hacemos este razonamiento también con nosotros mismos: nos hacemos responsables de
un acontecimiento indeseable ocurrido y nos desagrada cémo somos. Estos
razonamientos son especialmente frecuentes en culturas en las que la culpa estd muy
presente y buscamos el responsable al que cargar con ella. Por eso es importante que el
sujeto de estudio pueda explicar qué es lo que destaca de la situacion, o incluso si primero
ha sentido una emocion y luego se ha movido hacia otra porque ha cambiado la manera

de mirar dicha situacion.

1.2.4. Teoria de la disonancia cognitiva

La Teoria de la disonancia cognitiva escrita por Leon Festinger (1957) se centra en la
gestion de las inconsistencias entre cada dos elementos o cogniciones sobre lo que una
persona sabe sobre si misma, sobre su conducta o sobre su entorno. Lo normal seria que
el individuo busque la consistencia entre sus ideas, o entre lo que hace y lo que piensa;

cuando esto no ocurre, suele generar malestar psicolégico e incomodidad en la persona.
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En dicha teoria Festinger (1957) sustituye la palabra inconsistencia por una mas neutra,
disonancia, para referirse a una relacion entre cogniciones que no concuerdan; donde
cognicion se considera lo que una persona hace o siente o el ambiente que rodea a dicha
persona. Nos encontramos ante una teoria cognitiva que busca la consonancia o el
equilibrio entre creencias, actitudes y conductas (Ovejero, 1993), de manera que el
individuo disminuya el malestar creado por la disonancia. En realidad, la disonancia
cognitiva es una condicion previa que empujard o motivara al individuo a tratar de reducir

o incluso eliminar dicha disonancia o conflicto cognitivo (Festinger, 1957).

En nuestro caso nos interesa dicha disonancia o malestar como marcador de una
inconsistencia entre las cogniciones de la persona o entre sus ideas y su conducta. En el
momento que aparece la disonancia, se genera también una fuerza igual, pero de signo
contrario, para reducirla (Festinger, 1957). Debido a esto, cuanto mayor sea la disonancia,
mayor sera la busqueda de elementos para reducirla y de evitar situaciones que puedan
favorecerla. Una manera de tratar de disminuir la disonancia consiste en afiadir nuevos

elementos cognitivos o buscar el apoyo social (Festinger, 1957).

Cuando hablamos de apoyo social no podemos dejar de mencionar que en nuestra
investigacion observamos una formadora de maestros que en sus sesiones de aula esta
rodeada de alumnos y que, ademas, pertenece a una institucion con sus propias normas
sociales y culturales. Mencionamos esta idea porque el grupo social suele ser una fuente
importante de disonancia para el individuo (Festinger, 1957). Cuando un profesor toma
ciertas decisiones en el aula tiene en cuenta a sus alumnos, la sociedad, la institucion, etc.;
esto puede hacer que sus propias decisiones entren en conflicto con sus creencias
generando la disonancia. Algunas maneras que encontramos de disminuir esta disonancia
son: cambiar la propia opinién, influir a las personas que estan en desacuerdo para que
cambien su opinién o incluso hacer que de alguna manera dichas personas no sean

comparables con el sujeto que sufre la disonancia (Festinger, 1957).

En estos procesos queda patente la relacion entre cognicion y emocion; ya que, el sujeto
va a analizar la situacién disonante tratando, siempre que sea posible, de disminuir o
eliminar los elementos que le generan el malestar. En este proceso de analisis de la
situacion y busqueda de hacer la disonancia consonante, el sujeto puede cambiar el foco
de analisis de la situacion desencadenante e ir apareciendo reacciones de diferentes

grupos del modelo OCC.
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1.3. El formador de profesores como objeto de investigacion

La mayoria de formadores de profesores de matematicas que encontramos en las
universidades espafiolas combina su trabajo como profesor en formacion inicial de
futuros maestros con la investigacion en educacion matematica (Pascual, 2021). Este es
el perfil de formador de profesores presente en nuestra investigacion, aunque somos
conscientes que bajo el paraguas de dicho término se engloban también otros perfiles
profesionales mas orientados a la formacion permanente del profesorado y también de
acompafiamiento en el aula. Al igual que un profesor de matematicas necesita
conocimientos especificos de la profesion, los formadores de profesores de matemaéticas
también necesitan una serie de conocimientos particulares para apoyar y ayudar a otros a
aprender a interpretar y utilizar los materiales que se van a encontrar, para potenciar y
permitir el desarrollo que necesitan (Amador, 2022; Jaworski & Huang, 2014). Ademas,
es un proceso de aprendizaje en el que los alumnos necesitan desarrollar habilidades para
la ensefianza de las matematicas y paralelamente van a ir construyendo su propia
identidad profesional (Escudero-Avila et al., 2021; Rojas & Deulofeu, 2015).
Precisamente, la investigacion sobre el papel de la emocion en el aprendizaje de la
ensefianza y el desarrollo de la identidad del profesor ha ido ganando terreno en los
ultimos afios (Rodgers & Scott, 2008).

Antes de entrar en la universidad los futuros profesores poseen un conocimiento informal
de como se ensefian matematicas, basado en su propia experiencia como alumnos; y, es
en la etapa universitaria donde los formadores van a ayudarles para que empiece la
construccién de su futura identidad como profesores. Son muchas las facetas que el
formador debe trabajar; ya que, aprender a ensefiar incluye: aprender a pensar, a conocer,
a sentirse y a actuar como un profesor (Feiman-Nemser, 2008). Para ello, el formador
debe proporcionarles una experiencia docente relevante, en un contexto social e
intelectual adecuado, que favorezca la conexion entre el comportamiento, el pensamiento,
las creencias y las emociones (Lee & Jo, 2016). Segun Escudero-Avila et al. (2021) el
conocimiento del formador incluye también elementos del dominio afectivo, de manera
que sus concepciones y creencias van mas alla de su vision de las matematicas como
ciencia y objeto de ensefianza y aprendizaje; teniendo cada formador sus propias ideas
sobre la mejor manera de ayudar a los alumnos en su camino para convertirse en

profesores.
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Todo esto nos muestra la complejidad del conocimiento especializado que necesita el
formador de profesores de matematicas y ser conscientes del apoyo que deben
proporcionar a los futuros profesores; asi como, la importancia de su influencia en la
ensefianza de las matematicas desde etapas iniciales. Posiblemente esta es una de las
razones del aumento de investigaciones en el conocimiento del formador de profesores
de matemaéticas en los ultimos afios, buscando procesos del desarrollo de dichos
conocimientos que vayan mas all4 de la adquisicion casual y puntual en cada contexto
(Beswick & Goos, 2018). Esto es especialmente significativo en el caso de las emociones
y los afectos que raramente estan presentes en la formacion de profesores; sin embargo,
se espera que los docentes no s6lo sepan identificarlos y gestionarlos, también
desarrollarlos adecuadamente con su alumnado. Para que esto suceda el primer paso es
comprender el papel y funcionamiento de las emociones en profesores y formadores. Este
trabajo previo nos permitira incorporar, en la formacion de los futuros maestros, las
estrategias de regulacion adecuadas que los preparen para los desafios emocionales de la
ensefianza con los que tendran que enfrentarse (Keller et al., 2014). Por otra parte, el
profesor se convierte en un modelo de aprendizaje vicario y el alumno, a través de su
observacién, aprende a razonar, expresar y regular las incidencias emocionales que
surgen durante su aprendizaje en el aula (Extremera & Ferndndez-Berrocal, 2004). Esto
refuerza ain méas la importancia de que los formadores reflexionen, conozcan y aprendan
a regular sus propias emociones, porque las estrategias que muestren en el aula pueden
ser aprendidas por los futuros profesores y les serviran como ejemplo de regulacién

emocional con sus propios alumnos en el futuro.

El contexto en el que se ha desarrollado nuestra investigacion es un aula de formacién
inicial, en el que se combinan los conocimientos matematicos y los didactico-
matematicos. Esto concuerda con los modelos que estudian el conocimiento del profesor
y que coinciden en que los profesores necesitan manejar dos tipos de conocimiento: el
conocimiento sobre el contenido de la asignatura y el conocimiento didactico del
contenido (Ball et al., 2008; Carrillo et al., 2018; Shulman, 1986). Autores como
Zembylas (2007) afirman que para que un profesor enserie bien debe conectar estos dos
tipos de conocimientos con su conocimiento emocional. Queda claro también que la
ensefianza esta llena de emociones que impactan en el comportamiento del profesor
(Keller et al., 2014), e influyen en el aprendizaje de los alumnos (Frenzel et al., 2009).

Lo que no queda tan claro es donde colocamos las emociones y el dominio afectivo dentro
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de estos modelos que estudian el conocimiento del profesor, por la dificultad de relacionar
las emociones con contenido especifico de matematicas. Aun asi, en algunos modelos
encontramos aspectos del conocimiento emocional como parte del contenido didactico, e
incluso en el MTSK (Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge) un dominio central
de “creencias” que permea el resto de subdominios del modelo (Carrillo et al., 2018). En
estudios posteriores se plantea la posibilidad de que dicho dominio afectivo matematico
forme parte del modelo MTSK, no s6lo permeando los subdominios sino formando parte
de ellos (Marban et al., 2022). Tambiéen el propio Shulman (1991, citado por Cabrero,
2009) desarrolla un Modelo de Razonamiento Pedagdgico que incluye aspectos afectivos
vinculados con la ensefianza: capacitar a los alumnos para que disfruten y utilicen sus
experiencias de aprendizaje, ensefiarles a creer y respetar a otros y a contribuir al
desarrollo de la comunidad, ayudarles a desarrollar las habilidades y valores que necesitan
para ser parte de una sociedad libre y justa, etc. Todo esto muestra una serie de
capacidades y conocimientos que los profesores deberian conocer y dominar y que van
mas alla de los procesos cognitivos. Por eso, el estudio de la dimensién emocional es tan
importante; segun Hargreaves (1998) la buena ensefianza esta llena de emociones
positivas, de profesores emocionales y pasionales que conectan con sus estudiantes y
llenan las aulas de placer, creatividad, retos y alegria. Segin este mismo autor
necesitamos crear las condiciones para una mejor comprension emocional: dotar a los
profesores de las herramientas necesarias y también del tiempo y el espacio necesarios
para que desarrollen esta faceta (Hargreaves, 1998). Estos nuevos enfoques en la
formacion del profesorado podrian llegar a las escuelas a través del papel ejemplar que
pueden mostrar los formadores de profesores a los futuros profesores (Lunenberg et al.,
2007), aunque para ello, los formadores necesitan tener interiorizadas estas nuevas

practicas y ser capaces de llevarlas a cabo en su propia formacién y practica.

Nos resulta muy interesante resaltar el papel de los formadores de profesores como
modelos a seguir. Segin Rojas et al. (2021) para los estudiantes resulta muy relevante
como desarrollan sus formadores las actividades didactico-matematicas y que muestren
en el aula comportamientos de ensefianza especificos con el objetivo de promover el
aprendizaje profesional entre los futuros profesores. No solo la personalidad del formador
va a influir en las actitudes y habitos de su alumnado (Fernandez et al., 2009), también
en las decisiones futuras que tomen cuando estén en el aula. No debemos olvidar que los

profesores ensefian de la forma que se les ensefia y no como se les ensefia a ensefiar
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(Blume, 1971), es decir, tienden a reproducir lo que han experimentado antes y no lo que
han aprendido de forma teorica (Aramburuzabala & Vega, 2010). De ahi la importancia
de que el formador de maestros sea consciente de la forma en que esta ensefiando, de
como querria que los futuros maestros ensefiaran matematicas en el aula; ya que, actia
como modelo y sera un ejemplo para ellos cuando se encuentren mas adelante como
profesores en un aula. De esta manera los alumnos no solo escuchan y leen sobre nuevos
procesos de ensefianza y aprendizaje, también lo experimentan en si mismos e interiorizan
como puede ayudarles en su futura forma de ensefiar (Lunenberg et al., 2007). Como
futuros profesores es posible que comparen sus propias concepciones de ensefianza y
experiencias previas con la forma de ensefiar matematicas de su formador, tratando de
interiorizar lo que pueda serles mas til y trataran de llevar a la practica en su futuro como
profesores. Por este motivo es también necesario animarles a que reflexionen sobre el
significado de este modelado y como puede ayudarles a desarrollar su propia ensefianza
(Lunenberg et al., 2007). La reflexion a través de videos, por ejemplo, es una herramienta
muy utilizada en el desarrollo profesional (Karsenty & Arcavi, 2017; Schoenfeld, 2017).

En este proceso de reflexion las emociones tienen un gran impacto, porque ayudan a
clasificar la memoria (Ortony et al., 1996; Sutton & Wheatley, 2003). El emparejamiento
entre emocién y hecho permanece en la memoria de tal manera, que al reflexionar o
revivir una situacion similar laemocion o parte de ella puede reactivarse (Damasio, 2001).
Esto lo comprobamos al preguntar a los estudiantes por la asignatura de matematicas y lo
que les viene a la mente cuando piensan en ella. En algunos casos sus respuestas hablan
de un acontecimiento concreto y el gusto o0 no por las matematicas; pero, con frecuencia,
comentan algo que sintieron con un determinado profesor y el impacto que causé en ellos.
Tomamos esto como marcador de la importante huella que profesores y formadores
pueden dejar en sus estudiantes y en sus experiencias con las matematicas o cualquier
otra asignatura. Creencias y emociones negativas hacia las matematicas pueden interferir
en que los profesores en formacion puedan llegar a convertirse en buenos profesores de
matematicas (DiMartino & Sabena, 2011); y, el formador de profesores tiene la
oportunidad y la posibilidad de llegar a modificarlas durante la etapa de formacién
universitaria. Es por este motivo que reiteramos la importancia de incorporar programas
de educacion emocional para los formadores de maestros, de manera que pueda utilizar

dicho conocimiento para favorecer la gestion de las emociones entre los futuros maestros.
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1.4. La docencia online como contexto de investigacion

Esta claro que la transicion de la ensefianza presencial a la online genera profundos
cambios a nivel personal y pedagogico. En la ensefianza cara a cara el ambiente de
aprendizaje esta bien definido (Castafio-Garrido, 2003) y el profesor ejerce un cierto
control sobre él. Esto significa que el profesor puede utilizar la disposicion de la clase
para trabajar; y extraer informacion de los gestos, interacciones y reacciones que observe
en el aula. En cambio, cuando hablamos de docencia online, en remoto o0 a distancia,
estamos hablando de una formacion que utiliza el ordenador como principal recurso
tecnoldgico y de comunicacion. Esta nueva situacion requiere redisefiar el modelo de
educacion, para centrarse mas en el alumno y ensefiarle a seleccionar en internet el
contenido matematico que pueda ayudarle en las tareas que se estén llevando a cabo
(Engelbrecht et al, 2020). Puede ser sincrona o asincrona, pero el profesor y los alumnos
no se encuentran en el mismo lugar. Todos estos cambios van a influir en el estado
emocional del formador, que debe adaptarse a un contexto nuevo y desconocido sobre el

que no tiene el control al que esta acostumbrado.

Por parte de las instituciones, en la transicion al contexto online, no se ha puesto la
atencion en el cambio de rol profesional sino en la formacién instrumental (Castafio-
Garrido, 2003) y en el desarrollo o acceso a nuevas plataformas de aprendizaje. Esta claro
que los profesores necesitan dominar tanto el contenido tecnoldgico como pedagdgico,
pero también aceptar que los roles de docentes y estudiantes van a cambiar. Segun Gisbert
(2002) los roles y funciones que deberan asumir los profesores que trabajen en entornos

tecnoldgicos son:

e Consultores de informacion: buscar materiales y recursos para la formacion y
apoyar al estudiante para acceder a la informacion.

e Favorecer planteamientos y resolucion de problemas mediante trabajo
colaborativo, tanto en espacios formales como informales.

e Facilitadores del aprendizaje: de procesos, recursos y buscadores de informacion.

e Generadores criticos de conocimiento.

e Supervisores académicos que guian a sus alumnos. (Gisbert, 2002)

O como dicen Engelbrecht et al., (2020) dar clases online no es sélo preparar materiales
en un formato diferente; también es formar grupos de apoyo, compartir material, pasar

horas respondiendo preguntas y trabajar con los estudiantes individualmente y en grupo.
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Son caracteristicas propias del formato online que los profesores tratan de incorporar poco
a poco en el disefio de sus clases. Aun asi, este aumento de trabajo y, en muchos casos, la
falta de apoyo de las instituciones puede derivar en emociones negativas asociadas a la
transicion al contexto online. Para que esto no ocurra los profesores necesitan no sélo
formacion y apoyo técnico e institucional, también apoyo personal durante el desarrollo

de esta primera experiencia (Castafio-Garrido, 2003).

Por otra parte, la situacion excepcional de pandemia provocada por el COVID-19 dio
lugar a cambios significativos en los contextos de ensefianza y aprendizaje, imponiéndose
en la mayoria de Universidades la docencia online. Para los profesores esta transicion
forzada e inesperada supuso un gran desafio, la mayoria no contaba con las habilidades
ni el material tecnol6gico y didactico necesario para enfrentarse con éxito a esta novedosa
situacion. En un estudio sobre el estado de emergencia en remoto la mayoria de los
profesores comentaron que no recibieron formacion especifica para su experiencia, y la
mitad de los que la recibieron no quedaron satisfechos (Panadero et al., 2022). En otro
estudio més centrado en las emociones relacionadas con la transicion al contexto online,
se observd que los profesores que no recibieron apoyo de sus instituciones fueron mas
propensos a recurrir a modos transmisivos y a aumentar la carga de trabajo al intentar
replicar las clases presenciales (Naylor & Nyanjom, 2021). Al ser una transicion tan
abrupta en la mayoria de las instituciones no se dispuso ni del tiempo ni de los medios
adecuados para garantizar el éxito y el bienestar de la comunidad educativa. Esta
heterogeneidad ha dado lugar a numerosas investigaciones que tratan de precisar el
impacto y las consecuencias derivadas de la misma. Estudios sobre las emociones de los
profesores al pasar a la ensefianza online concluyeron que la mayoria de los docentes
experimentan mas emociones negativas que positivas (Bennett, 2014; Panadero et al.,
2022). A estas hay que afiadir los altos niveles de estrés debido a las lineas borrosas entre
el trabajo y el hogar, junto con la preocupacion omnipresente por la salud de la familia'y
de uno mismo (Maclintyre et al., 2020).

Las emociones, positivas 0 negativas, tendran el potencial de facilitar o impedir la
transicion al entorno de aprendizaje online (Naylor & Nyanjom, 2021). Por eso, incluso
siendo una situacion obligada por la pandemia del COVID-19, si se potencian las
emociones positivas derivadas del contexto online la transicion serd mas sencilla. Las
emociones agradables potencian la creatividad y permiten que se reaccione con mayor

flexibilidad ante obstaculos y dificultades; en cambio, las desagradables llevan a
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comportamientos de evitacion (Frenzel et al., 2009). Esta es una de las razones por las
que el estudio y trabajo con las emociones es cada vez mas importante, porque incide

directamente en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Uno de los mayores retos de las plataformas de ensefianza online es, precisamente, ofrecer
diferentes herramientas que aseguren una buena comunicacion; por una parte, evitar que
los estudiantes se sientan aislados, y por otra, favorecer que al profesor le llegue
informacién sobre el desarrollo de sus clases (Collazos et al., 2021). Nos referimos a
plataformas que aseguren las interacciones entre los alumnos y con el profesor,
fundamentales en la construccion de conocimiento. Ademas, existen otros beneficios
bidireccionales en esta retroalimentacion: los profesores pueden mejorar su ensefianza y

los alumnos se sienten escuchados y valorados (Balta-Salvador et al., 2021).

La falta de conexion y contacto visual entre los alumnos y de ciertos gestos con el profesor
provoca una pérdida de informacidn con relacion al proceso de aprendizaje, que hace que
los profesores valoren alin mas la interaccion con los alumnos a través del didlogo y las
preguntas (Brito et al., 2022). No solo los profesores valoran esta comunicacion, los
alumnos que durante la ensefianza en remoto percibieron mayores niveles de conexion,
con los profesores y otros comparieros, declararon mas emociones positivas y menos

negativas (Balta-Salvador et al., 2021).

Hay que tener en cuenta que estamos dando pinceladas de una situacion de aprendizaje
muy compleja y dificil de abarcar, de ahi también la importancia de seguir recogiendo y
analizando datos que la completen. Si de verdad queremos implementar con éxito
entornos de aprendizaje online necesitamos que los profesores experimenten emociones
positivas al respecto. Segun la teoria de la difusion de la innovacion de Rogers (2003,
citado en Naylor & Nyanjom, 2021) para aceptar y adaptarnos a algo novedoso como el
entorno de aprendizaje online debemos: ver el cambio ventajoso, compatible con nuestras
creencias y valores, relativamente facil de poner en practica, ser capaces de probarlo y
también de observarlo en situaciones de éxito con otros educadores o formadores. La
realidad estd muy alejada de estas orientaciones, pero nos quedamos con la idea de las
emociones agradables y un cambio ventajoso que nos permita ser fieles a nuestras propias
creencias y concepciones de aprendizaje para implementar con éxito el entorno de

aprendizaje online.
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I1.1. Preguntay objetivos de investigacion

Desde que comenzamos la investigacion decidimos centrarnos en el estudio de la
componente emocional de los procesos de ensefianza, como podiamos aportar algo
novedoso que mejorara el conocimiento sobre este aspecto, a menudo olvidado, en las

situaciones de aula.

En un acercamiento mas informal hacia la ensefianza y las matematicas, si preguntamos
a profesores y alumnos nos encontraremos con expresiones como: me gusta, me divierte,
me asusta, me aburre, me frustra, me reta, etc., todas ellas relacionadas con emociones
que surgen de la interaccion y el trabajo diario. Esto nos muestra que las emociones estan
en el corazon de la ensefianza (Hargreaves, 1988) y no podemos separarlas de ella.
Aunque la mayoria de investigadores estén de acuerdo con dicha afirmacion la realidad
es que hay pocos estudios dedicados a conocer el tipo de emociones que surgen dia a dia
en el aula y ain menos que pongan el foco en el profesor. En cualquier caso, partiamos
de la hipdtesis de que en el aula y trabajando con personas el profesor se va a encontrar
con situaciones mas 0 menos previstas que inevitablemente van a generarle emociones.

Esto nos llevo a plantearnos nuestra pregunta de investigacion:

¢ Qué emociones siente/experimenta en el aula una formadora de maestros durante

un contexto de docencia online sobrevenido?

Para responder a esta pregunta necesitdbamos reflexionar sobre la mejor manera de
acceder a dichas emociones y como identificar los momentos en los que podian surgir.
Una muy buena acotacion es tener presente la idea de que las emociones reflejan las
relaciones de una persona con otras personas, con la sociedad, con las situaciones, e

incluso mas internamente con sus reflejos o recuerdos (Mayer et al., 2011).

En estudios anteriores que habiamos consultado se hablaba de emociones concretas que
los profesores resaltaban de su practica docente, algo pasado que hubiera captado su
atencion y como lo recordaban; pero, en casi ninguna ocasion se mencionaban emociones
subyacentes de las interacciones diarias que tienen lugar en las sesiones de aula. Muchas
de estas emociones pueden no tener la intensidad suficiente para Ilamar nuestra atencion
0 para permanecer en nuestra memoria por largo tiempo, por diversas razones; pero, eso
no significa que no esten presentes e influyan en el profesor y los procesos de ensefianza

de alguna manera. Nosotros buscabamos esas emociones mas cotidianas y la manera de
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relacionar esos procesos afectivos con los procesos cognitivos a los que si prestamos mas
atencion. Esta si es una preocupacion constante dentro de los estudios del dominio
afectivo; y la eleccion de las emociones, que tienen una clara componente cognitiva, nos
ayudaba a responderla y facilitarnos la relacion cognicion-afecto. También nos obligaba
a elegir una definicion de emocion con unas caracteristicas concretas que cumplieran
nuestros propdsitos. Asi, tal y como dicen Clore y Ortony (2000) una emocion no es
cualquier estado afectivo sino un estado afectivo, con valencia positiva 0 negativa, que
tiene objeto. Esto nos asegura que la valoracion cognitiva forme parte de las emociones
que vamos a clasificar y analizar. Ademas, nos permite relacionar dicha emocion con su

situacion desencadenante y utilizar la clasificacion propuesta en el modelo OCC.

Por ultimo, el contexto extraordinario de ensefianza debido a la situacion de pandemia
por el COVID-19 obligaba a cambios inesperados y necesarios a los que adaptarse. Hay
que tener en cuenta que en la mayoria de Universidades se adoptd el modelo online o
semipresencial debido a las circunstancias sanitarias; pero, sin tener el tiempo necesario
para adaptar los materiales y dominar las nuevas plataformas de comunicacion. Desde el
punto de vista de la formadora pensamos que la incertidumbre y falta de control
relacionada con este nuevo entorno de ensefianza-aprendizaje podria generar emociones

diferentes a las que estamos acostumbrados en un contexto de docencia presencial.

Teniendo en cuenta estas ideas formulamos nuestro objetivo principal:

e Objetivo principal: Identificar y caracterizar las emociones que siente una
formadora de maestros durante varias sesiones impartiendo Didactica de

Matematicas.
Y con el fin de alcanzar dicho objetivo se establecen otros objetivos auxiliares:

e Objetivo auxiliar 1: Clasificar y organizar las emociones obtenidas atendiendo a
las categorias del Modelo OCC de la estructura cognitiva de las emociones.

e Objetivo auxiliar 2: Relacionar las emociones con su antecedente cognitivo, el
sistema de valoracion y la situacién desencadenante de la emocion.

e Objetivo auxiliar 3: Identificar como ha influido en las emociones generadas la

situacion del contexto online sobrevenido.
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11.2. Caracterizacion del estudio

La investigacion educativa es una indagacion sistematica destinada a fundamentar los
juicios y las decisiones en materia de educacion con el fin de mejorar la accion educativa
(Bassey, 1999). Partiendo de este dato y dada la naturaleza y el tratamiento de los datos
que vamos a utilizar en nuestro estudio, podemos decir que nos encontramos ante una

investigacion desarrollada desde una perspectiva metodoldgica de corte cualitativo.

Tal y como dice Flick (2007), centrarnos en el punto de vista de un sujeto y en el
significado que va a atribuir a las experiencias, objetos y acontecimientos inspira gran
parte de la investigacion cualitativa. Esto nos lleva a reflexionar sobre el posicionamiento
ontoldgico, epistemolégico y metodologico del que partimos al plantearnos la
investigacion. Por una parte, el paradigma cualitativo se caracteriza por mirar e interpretar
la realidad desde lo subjetivo de la persona que esta siendo estudiada, comprender el
comportamiento desde su contexto y recoger los datos en sus escenarios naturales
(McMillan & Schumacher, 2005). Por otra, y desde el punto de vista ontolégico los
fendmenos sociales estan en constante revision, de manera que mostraremos Unicamente
una visién concreta de la realidad social y no una que podamos considerar definitiva
(Bryman, 2004). Entendemos que nuestra formadora forma parte de una organizacion y
cultura que vamos a considerar de acuerdo a los significados que ella misma les atribuya
0 vaya construyendo a lo largo de la investigacion. El uso de métodos y técnicas
cualitativas de recogida y analisis de datos, se ajusta a nuestras necesidades y nos permite
acercarnos a la realidad emergente desde un proceso de investigacién semiestructurado,
maés adecuado para atender maltiples realidades y, en muchos casos, en continuo estado

de construccidn y reconstruccién (Bryman, 2004).

De acuerdo con estas premisas y el objetivo de nuestro estudio adoptamos un paradigma
interpretativo centrado en el individuo (Cohen et al., 2000), de manera que describimos
e interpretamos las emociones de una formadora desde su experiencia y su vision mientras
estd impartiendo clase de Didactica de Matematicas. Los métodos interpretativos se
centran en la accion, que nos ayudara a entender las intenciones del actor y a compartir
su experiencia (Cohen & Manion, 2002), a poner nombre a aquello que experimenta.
Nuestra formadora, como cualquier ser humano, actuard en funcién de los significados
que atribuya a sus actos y a los de los demas; siendo nuestra labor acceder a su

pensamiento e interpretar sus actos y su mundo social (Bryman, 2004).
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Como investigadores interpretativos necesitamos comprender el contexto, las
interacciones entre la formadora, las situaciones y los alumnos, y su comportamiento; de
manera que a partir de esta informacion podamos generar ideas que expliquen la realidad
observada. ldeas que no buscan ser universales, solo explicar la realidad de un lugar y un
momento, y que abran caminos para aplicarse posteriormente a otras realidades (Cohen
& Manion, 2002). No partimos de estudios previos similares, pero si de un conocimiento
tedrico y en concreto un modelo teérico que nos permitira acercarnos a los procesos
emocionales y construir ideas que nos guien en un campo novedoso y de creciente
importancia. Los seres humanos construimos el conocimiento para dar sentido a la
experiencia, y probamos y modificamos continuamente estas construcciones a la luz de
nuevas experiencias; pero, no lo construimos de forma aislada sino partiendo de un marco
conceptual de conocimientos compartidos, practicas, lenguaje, etc. (Schwandt, 2000).
Este es uno de los motivos por los que la investigacion cualitativa empieza con un plan 'y
posteriormente se va disefiando y adaptando a las circunstancias y escenarios con los que

se va encontrando.

Por otra parte, y para evaluar la calidad de las investigaciones cualitativas, algunos autores
consideran que es necesario adaptar los criterios de fiabilidad, validez y generalizacion
mas centrados en cuestiones cuantificables de medicion propios de la investigacion
cuantitativa (Bryman, 2004). Lincoln y Guba (1985) proponen como criterios de

confiabilidad alternativos a los anteriores:

e Credibilidad (validez interna)
e Transferencia (validez externa)
e Confianza (fiabilidad)

e Confirmabilidad (objetividad)

Ademas, afiaden los Ilamados criterios de autenticidad basados en los axiomas y
supuestos del paradigma constructivista: justicia, autenticidad ontoldgica, autenticidad
educativa, autenticidad catalitica y autenticidad tactica (Lincoln & Guba, 2000). En
términos generales, para el cumplimiento de estos criterios es importante revisar tanto el
método como la interpretacion utilizados en la investigacion. Nos referimos a una
detallada descripcion del proceso y los resultados puesta en conocimiento tanto de las
personas implicadas como de aquellos miembros de la comunidad que estén interesados,
favoreciendo la transparencia del estudio. Bryman (2004) afiade como técnicas

recomendadas para asegurar la credibilidad: la validacion del informante y la
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triangulacion, ambas abordadas en nuestra investigacion. Por una parte, en las entrevistas
con la formadora se buscaba confirmar su propio punto de vista y evitar una interpretacion
equivocada por parte del equipo investigador. Por otra, parte de los resultados de la
investigacion se han llevado al “Twelfth Congress of the European Society for Research
in Mathematics Education” para que expertos del area pudieran revisar el proceso y
ofrecer alternativas para fortalecer tanto el método como los resultados obtenidos. Somos
conscientes de la dificultad de repetir la realidad social estudiada de forma exacta; pero,
en contextos similares y con las explicaciones detalladas dadas si esperamos que se

pudieran llegar a transferir ciertos resultados y reacciones de la formadora.

I11.3. Disefio de investigacion: estudio de caso

Nos situamos en un enfoque metodoldgico cualitativo desde una perspectiva
interpretativa y subjetiva que nos permitira acercarnos a una realidad concreta del &mbito
educativo. Nuestra investigacion combina aproximaciones tedricas con una estructura
concreta e indicadores organizados en categorias, del modelo OCC, y la bdsqueda y

correspondencia de dichas categorias en nuestra formadora informante.

Un disefio de investigacion es una estructura que guia la ejecucion de un método de
investigacion, proporciona informacion sobre las dimensiones ante las que prioriza el
investigador, tales como: relacion entre variables, generalizaciones, comprension del
comportamiento y su significado en el contexto, tener una visiéon temporal del fenémeno
social y sus interconexiones (Bryman, 2004). De acuerdo con nuestro enfoque
metodoldgico y para responder a la pregunta de investigacion planteada elegimos el
estudio de caso como disefio de investigacion. Stake (1999) define estudio de caso como:
“el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular para llegar a
comprender su actividad en circunstancias importantes” (p. 11). Ademas de la
singularidad, Bassey (1999) afiade como caracteristicas del estudio de caso la profundidad
y el desarrollo en sus contextos naturales. Todos estos rasgos distintivos del estudio de
caso son importantes en nuestra investigacion, que pretende comprender en profundidad
las emociones que experimenta una formadora de maestros mientras imparte clase de
Didactica de las Matematicas. Ademas, podemos acotar alin mas nuestra investigacion
clasificandolo como un estudio de caso instrumental (Stake, 1999), que Bassey (1999)

denomina estudio de caso para la busqueda y comprobacion de teoria.
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El investigador de un estudio de caso observa las caracteristicas de una unidad individual,
para analizar intensamente el fendmeno y ser capaz de establecer generalizaciones que
puedan representar a la poblacion a la que pertenece dicha unidad (Cohen & Manion,
2002). El tipo de observacion se clasifica en participante y no participante, aungue
hablaremos de ello y lo definiremos mas adelante, cuando describamos la manera en la
que se van a recoger los datos para que queden claras las tareas del observador en la

investigacion.

En nuestro caso elegimos a Nora, una formadora de maestros, como vehiculo de
informacidn que nos aporte claridad y nos permita avanzar en el conocimiento de las
emociones. La principal idea del estudio es mostrar las caracteristicas de nuestra
formadora, comprender el caso (Stake, 1999). Nos interesa conocer cOmo nuestra
formadora codifica la realidad: qué aspectos destaca como problematicos y qué tipo de
estrategias de afrontamiento despliega. Nos centraremos en describir, interpretar y
comprender las emociones que se identifiquen y el proceso emocional asociado a ellas.
Esto podria servir como punto de partida para que otros docentes y formadores busquen
similitudes y diferencias que les permitan un mayor conocimiento de sus propias
emociones y procesos, permitiendo asi, que otros profesionales puedan aprovecharse de

los resultados.

11.3.1. Descripcion del caso

Dado que clasificamos nuestra investigacion como estudio de caso se hace necesario
caracterizar el estudio de caso que vamos a desarrollar; lo que implica no sélo introducir
a nuestra informante sino también el contexto de la investigacion. Tal y como hemos
dicho nuestro foco de interés son las emociones que experimenta una formadora de
maestros y su relacion con las situaciones desencadenantes. Entenderemos mejor dichas
situaciones si queda claro el tipo de alumnado, las asignaturas en las que tendra lugar la
observacion y recogida de datos y las peculiaridades de dicho contexto debido a la
situacion extraordinaria de pandemia debido al COVID-109.

11.3.1.1. Nuestra informante

La formadora informante de nuestra investigacion, con el seudénimo Nora, es
actualmente formadora de maestros en el &rea de Didactica de las Matematicas de la
Universidad Complutense de Madrid. Preferentemente imparte asignaturas de
“Matematicas y su Didactica” en el Grado de Maestro en Educacion Infantil, casi siempre

de “Numero” y a veces de “Geometria”; pero, también de “Aritmética” en el Grado de
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Maestro en Educacion Primaria. En cuanto a su trabajo como tutora tanto de préacticas
externas como de trabajos de fin de grado también lo orienta, siempre que es posible,
hacia Educacion Infantil. También realiza trabajos colaborativos con maestras de Infantil
participando en experiencias de aula y su preparacion. Nora se define a si misma como
formadora y se siente afortunada porque en su caso tanto la docencia, como la

investigacion y la gestion giran en torno al mismo tema, el desarrollo profesional.

En cuanto a su formacion es Licenciada en Ciencias Matematicas y su Doctorado es
también en Ciencias Matematicas, area en la que empez0 su docencia e investigacion. En
total, su experiencia docente universitaria en asignaturas relacionadas con matematicas
es superior a 28 afios. A partir del afio 2010 entrd en contacto con programas de formacion
de maestros y en el 2012 empez6 a dar clases de “Matematicas y su Didactica”.
Actualmente lleva méas de 8 afios centrada en dicha formacion y en Didéactica de las
Matematicas. Ha impartido mas de diez asignaturas diferentes de matematicas y su
didactica; tanto en los grados para maestro de educacion infantil y primaria, como en el
master de formacion de profesorado para educacién secundaria. Ademas, es miembro
activo de proyectos y equipos de trabajo de Investigacién en Educacion Matematica, a
nivel nacional e internacional. Sus principales intereses y temas de investigacion son:
conocimiento especializado del profesor de matematicas, competencia «noticing,
flexibilidad matematica, identidad profesional del formador de maestros y pensamiento

algebraico.

Elegimos a Nora porque sabiamos que durante el periodo de confinamiento debido al
COVID-19 habia continuado con sus clases, y nos aseguramos que fuera cual fuese el
formato de clases tendriamos acceso a las mismas. Por otra parte, nos parecié una
excelente informante debido a su sensibilidad e interés hacia las emociones, que considera
fundamentales tanto para el aprendizaje como para el desarrollo de la persona. Ella misma
destaca la importancia de la reflexion personal e individual para la mejora de la préctica
docente, lo que aumenta su compromiso en el estudio. Su propio bagaje e investigacion
conforman sus propias creencias y concepciones hacia la formacién de maestros, lo cual
se vera reflejado en los resultados de nuestro estudio. Todas estas caracteristicas, unidas
a su gran capacidad reflexiva y de comunicacion, nos parecieron aspectos interesantes

para elegirla como formadora informante de nuestra investigacion.
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11.3.1.2. Su contexto de docencia

Durante el periodo de recogida de datos Nora se encontraba dando clase tanto en el Grado
de Maestro en Educacién Primaria (E.P.), como en el grado de Maestro en Educacién
Infantil (E.I).

Como se recogieron datos en los dos grados vamos a describir brevemente como se
estructuran y cuales son las caracteristicas de ambos grados de formacién inicial de
maestros en la Universidad Complutense de Madrid (UCM). La totalidad del plan de
estudios de ambos grados comprende un total de 240 créditos ECTS que se distribuyen a
lo largo de cuatro cursos, ocho semestres. Aunque el total de créditos es el mismo la
distribucion varia ligeramente en cada uno de los grados, en relacion al numero de

créditos de asignaturas de formacion bésica y obligatorias (tabla 2).
Tabla 2

Distribucion créditos ECTS en los Grados de maestro de la UCM

Tipo de asignatura Maestro E.P. (ECTS) Maestro E.I. (ECTS)
Formacion Bésica 60 100
Obligatorias 100 60
Optativas 30 30
Précticas externas 44 44

Trabajo Fin de Grado 6 6

Total 240 240

Encontramos diferencia en la carga lectiva que comprende las asignaturas de formacion
basica y las asignaturas obligatorias. Aunque ambas son asignaturas obligatorias las
primeras son asignaturas basicas de una rama de conocimiento y las segundas constituyen
el contenido especifico de cada titulacion, con lo que pueden variar de una universidad a
otra. Las asignaturas optativas tienen diferentes fines en cada uno de los grados; ya que
el grado de maestro en E.I. lo conforma un solo titulo, sin especificidades ni menciones.
En cambio, en el grado de maestro en E.P. se ofrece a los estudiantes la posibilidad de
acceder a diferentes menciones o especialidades. Para obtener la mencion se deberan
realizar las 4 asignaturas optativas vinculadas a la mencién y 6 créditos de las practicas
externas en instituciones vinculadas a la naturaleza de la mencién (Audicion y Lenguaje,
Pedagogia Terapéutica, Educacion Fisica, Musica o Lengua Extranjera, Inglés o Frances).
Para completar los 30 créditos de optatividad se debera realizar ademas una quinta
asignatura optativa, a elegir entre todas las restantes no vinculadas a las menciones, o bien

los 6 créditos por actividades de interés cultural. EI Practicum o précticas externas de

70



Capitulo Il. Metodologia

ambos grados se organiza en tres asignaturas que se desarrollan a lo largo del cuarto,
sexto y octavo semestre: Practicum | (8 créditos ECTS), Practicum Il (6 créditos ECTS)
y Practicum I11 (30 créditos ECTS). Estas practicas externas permiten a los alumnos entrar
en contacto con la realidad del aula para la que se estan preparando. Para completar su
formacion cada alumno tiene que realizar un trabajo de investigacion denominado
“Trabajo Fin de Grado” que consiste en la elaboracion de un informe que refleje, entre

otras, las competencias adquiridas durante su formacion.

Cada una de las asignaturas de didactica de las matematicas tiene una carga lectiva de 6
créditos ECTS. Su distribucién dentro del plan de formacion del Grado de Maestro se

muestra en la tabla 3.
Tabla 3

Distribucidn de las asignaturas de didactica de las matematicas

Tlpo de Maestro E.P. Maestro E.I.
asignatura
Matemaéticas y su Didéctica | Des,ar_r ollo del Pe:*n_samlento
(semestre 3) ng[co_ Matematico y su
Didactica | (semestre 3)
Obligatoria Matematicas y su Didéactica Il '
(semestre 5) Desarrollo del Pensamiento
Logico Matematico y su
Matematicas y su Didéctica 111 Didactica Il (semestre 6)
(semestre 7)
Didactica de las fracciones y de los
nimeros decimales (semestre 3) . )
Los nifios, el espacio y la
o . Geometria (semestre 4)
Historia de las Matemaéticas
(semestre 3)
Optativa
TIC para Matematicas de Primaria
(semestre 3) Juegos, materiales y situaciones
con contenido matematico en
Didactica de las Geometriay de la | educacion infantil (semestre 6)
medida de magnitudes (semestre 6)

La observacion y toma de datos se llevo a cabo en los dos grupos en los que Nora era la
unica profesora responsable. En las tablas 4 y 5 se detallan los contenidos de dichas

asignaturas:
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a. “Matematicas y su didactica I’ del grado de Maestro en E. P. en turno de manana.

Tabla 4

Contenido de la asignatura “Matemdticas y su Didactica I

MATEMATICAS Y SU DIDACTICA |

El nimero natural en el curriculo de Primaria.

EI NUMERO Elementos matematicos del nimero natural: construccion del nimero
NATURAL natural y los sistemas de numeracion.
(1.5 ECTS) Situaciones didacticas para la elaboracion de los sistemas de
numeracion oral y escrito.
- Adicion y sustraccién en el curriculum de Educacion Primaria.
ADICION y e o - .
- Elementos matematicos de la adicion y sustraccidn de numeros
SUSTRACCION de -
NUMEROS natura_les. E,I campo concep:[ual _dg Ia_s estructuras adltlvas_.,
Estudio, andlisis y progresion didactica para la construccion de las
NATURALES ) L . o
(2 ECTS) diferentes técnicas (mentales, escritas y con calculadora) de la adicién

y la sustraccion.

MULTIPLICACION y
DIVISION de
NUMEROS
NATURALES

(2.5 ECTS)

Multiplicacion y division en el curriculum de Educacién Primaria.
Elementos matematicos de la multiplicacion y la divisién. EI campo
conceptual de las estructuras multiplicativas.

Progresion didactica para la construccion de las diferentes técnicas
(mentales, escritas y con calculadora) de la multiplicacion y de la
division.

b. “Desarrollo del pensamiento 16gico matematico y su didactica I del grado de

Maestro en E. I. en turno de tarde.

Tabla 5

Contenido de la asignatura “Desarrollo del pensamiento logico matemdtico y su didactica 1”

DESARROLLO DEL PENSAMIENTO LOGICO MATEMATICO Y SU DIDACTICA |

DIDACTICA de las
MATEMATICAS Yy la
EDUCACION
INFANTIL: la actividad
matematica

(1 ECTS)

El curriculo de matematicas en la Educacion Infantil. Analisis y
justificacion.

Aportaciones de la Didactica de las Matematicas para el andlisis y
disefio de secuencias didacticas en la Educacion Infantil.

Las ACTIVIDADES
LOGICAS en la
EDUCACION
INFANTIL

(2 ECTS)

Designacion y simbolizacion. Analisis de situaciones que dan sentido a
la simbolizacién y a la representacion en la Educacion Infantil.
Elaboracion y codificacion de algoritmos. Analisis de situaciones que
dan sentido al estudio de regularidades y algoritmos en la Educacion
Infantil.

Seleccion, clasificacion, seriacion y ordenacion. Relaciones binarias:
relaciones de equivalencia y orden. Andlisis de situaciones que dan
sentido a selecciones, clasificaciones secuenciaciones y ordenaciones
en Educacion Infantil. Ordenes pluridimensionales. Estudio, analisis y
progresion did4ctica para la construccion de las diferentes técnicas
(mentales, escritas y con calculadora) de la adicién y la sustraccion.
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El nimero natural en el curriculum de Educacion Infantil.
Construccion del namero natural. Elementos matematicos.

EI NUMERO : X . g

Designaciones oral y escrita de los nimeros naturales.
NATURAL en la ! . . .
EDUCACION Lg conservacion de la ca_ntldad. La cuotlda}o,I. La_enumeramon.
INFANTIL Situaciones que dan sentido a la enumeracién. Situaciones que dan
(3ECTS) sentido al aspecto cardinal del nimero natural.

Situaciones que dan sentido al aspecto ordinal del nimero natural.
El nimero para anticipar.

Ambas asignaturas trabajan el nimero y tienen algun contenido similar, aunque como
veremos en las sesiones no coincide en el tiempo. De todas formas, concretaremos los
contenidos tratados en cada una de las sesiones videograbadas de las que se obtienen
datos para el estudio. Como ya hemos indicado, Nora ya habia impartido previamente

ambas asignaturas; aunque siempre de forma presencial en el aula.

11.3.1.3. Adaptaciones realizadas al contexto de ensefianza debido a la situacion de
pandemia por el COVID-19
Las observaciones de aula se realizaron durante los meses de noviembre y diciembre del
afio 2020. Aunque en ese momento no estabamos confinados las medidas de control de
asistencia a las clases seguian siendo muy restrictivas. De hecho, la mitad de las sesiones
seguian siendo totalmente en remoto a través del ordenador. Para el resto de sesiones se
habia dividido el grupo matriz en tres subgrupos y cada lunes, el subgrupo
correspondiente se encontraba en el aula con la formadora mientras los otros dos tercios

del grupo se unian a la clase nuevamente en remoto.

Para diferenciar cada una de las sesiones hablaremos de contexto online para referirnos a
las sesiones en la que tanto los alumnos como Nora se encontraban en sus casas y la Unica
comunicacion posible era a través del ordenador. Para las sesiones que se desarrollaban
desde el aula de la universidad, con algunos alumnos presentes y el resto en casa,

utilizaremos el término contexto mixto o semipresencial.

Es importante remarcar que en el aula los alumnos mantenian la distancia entre ellos, sin
poderse juntar para trabajar en grupos; y que la formadora, también mantenia la distancia
con sus alumnos. Para cumplir dichas distancias y para que los alumnos que estaban en
casa pudieran verla, Nora se mantenia siempre en la zona correspondiente a la pizarra y
su mesa de trabajo. El aula disponia de una camara colocada en el techo que mostraba
precisamente el espacio de la pizarra, aungue la nitidez no era suficiente como para poder
utilizar la pizarra con normalidad; ya que, los alumnos que estaban atendiendo la clase

online no podian distinguir bien lo que se escribia.
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So6lo en alguna ocasion, al finalizar la sesion, algun alumno se acerco a la mesa de la
formadora para pedir ayuda o sugerencias con alguna dificultad encontrada o preguntar
dudas relacionadas con las tareas que se estaban trabajando en grupos como parte del

desarrollo de la asignatura.

En las sesiones online los alumnos y la formadora se encontraban en la plataforma de
videoconferencia proporcionada por la Universidad (Blackboard Collaborate). La
formadora disponia de la camara del portétil y una segunda cdmara colocada de tal manera
que mostraba una pizarra horizontal sobre su mesa, en la que Nora podia mostrar
diferentes procedimientos: escribiendo, dibujando y trabajando con material
manipulativo. Nora utilizaba una u otra camara segun sus necesidades, ya que, las dos
camaras no podian utilizarse simultaneamente. Los alumnos por su parte podian decidir
si mantenian sus camaras apagadas o encendidas, y para responder las preguntas que se
planteaban o comunicarse en las sesiones, podian levantar la mano y encender el

micréfono o escribir en el chat.

En las sesiones semipresenciales la formadora se encontraba en el aula con el grupo de
alumnos correspondiente y desde alli se conectaba a la plataforma de videoconferencia
para conectar con los alumnos que estaban en sus casas. En este caso, como hemos
mencionado anteriormente, la camara del ordenador estaba colocada en el techo de la
clase mostrando la zona de la pizarra. Nora podia elegir también mostrar cualquier
informacidn o aplicacién del ordenador, o incluso conectar una tableta para escribir como
si fuera una pizarra digital. En este caso, los alumnos que estaban en sus casas lo veian
directamente en el ordenador y los que estaban en el aula, en la pantalla de proyeccién
colocada en la pizarra. Para comunicarse con la formadora y sus compafieros, los alumnos
que estaban presentes en el aula podian levantar la mano y los de casa, nuevamente, por
el micr6fono o por el chat. En este contexto, en algunos momentos, no todos los alumnos
recibian la misma informacion; ya que, cuando la formadora compartia material por el
ordenador esto es lo Unico que veian los alumnos que estaban en casa y, sin embargo, los

alumnos en el aula también podian ver los gestos y las explicaciones de Nora.
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I1.4. Técnicas de recogida de informacién

Los principales métodos de recogida de datos son: hacer preguntas, observar
acontecimientos y leer documentos (Bassey, 1999). En las investigaciones con estructura
abierta, flexible y emergente, como es nuestro caso, es importante describir con detalle el
disefio de investigacion y las decisiones que se van a ir tomando a lo largo del estudio.
Durante el proceso de recogida de datos la funcion del investigador es mantener una
interpretacion fundamentada de lo que se va haciendo (Stake, 1999), y como se va

ajustando el disefio al fendbmeno que estudiamos.

Segun Ortony et al. (1996) existen cuatro tipos de evidencias para tratar de entender las
emociones: el lenguaje, los informes personales, la naturaleza conductual y la fisioldgica.
En nuestra investigacion vamos a fijarnos en las tres primeras, poniendo especial interés
en la informacion que nos comunique Nora. Asi, las técnicas de obtencion de datos
elegidas desde el principio fueron la observacion no participante y la entrevista
semiestructurada. Aunque también se habia planteado la posibilidad de que la formadora
escribiera un pequefio diario sobre las emociones experimentadas al finalizar cada sesion;
finalmente, se optd por un cuestionario corto al finalizar algunas de las sesiones, sobre
momentos que el observador habia identificado como potenciales para generar
emociones. Estos cuestionarios buscaban favorecer la reflexion de la formadora sobre las
emociones surgidas durante la sesion, centrando la atencién en las interacciones de Nora
con el entorno. El investigador interpretativo puede influir en la investigacion a través de

sus observaciones y la formulacion de preguntas (Bassey, 1999).

Se observaron y videograbaron un total de diez sesiones desarrolladas en seis dias
diferentes (seis en formato online y cuatro en formato semipresencial). Al finalizar cinco
de las seis sesiones online es cuando se le proporcionaron a Nora los correspondientes
cuestionarios relacionados con dichas sesiones. Los dos dias de las sesiones
semipresenciales, una sesion era por la mafiana y la otra por la tarde; se aproveché para
llevar a cabo las dos primeras entrevistas, que se hicieron cara a cara. En la Tabla 6 se
muestran cronoldgicamente las diferentes técnicas de recogida de informacion utilizadas
durante la investigacion, asi como la notacion abreviada que utilizaremos en el resto del

documento para referirnos a cada una de ellas.
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Tabla 6

Cronograma de las técnicas de recogida de datos utilizadas

FECHA Técnicas de recogida de datos
Observacién sesion Grupo E. P. (O_1)
16/11/2020 Entrevista inicial (E_1)

Observacion sesion Grupo E. I. (O_2)
Observacion sesion online Grupo E. P. (O_3)
Observacién sesion online Grupo E. 1. (O_4)

Cuestionario Grupo E. P. (C_1)
Cuestionario Grupo E. I. (C_2)

Observacion sesion Grupo E. P. (O_5)
23/11/2020 Segunda entrevista (E_2)

Observacion sesion Grupo E. 1. (O_6)
Observacion sesion online Grupo E. P. (O_7)
Observacién sesion online Grupo E. I. (O_8)

18 /11/2020

25711172020 Cuestionario Grupo E. P. (C_3)

Cuestionario Grupo E. I. (C_4)
Observacion sesion online Grupo E. 1. (O_9)

09/1272020 Cuestionario Grupo E. I. (C_5)

16/12 /2020 Observacién sesion online Grupo E. P. (O_10)

21 /01 /2021 Tercera entrevista (E_3)

23/02/2021 Cuarta entrevista (E_4)

30/04 /2021 Quinta entrevista (E_5)

11.4.1. Observacion no participante

Elegimos la observacion no participante como medio para entrar en nuestro campo de
interés y a la vez influir lo menos posible en el flujo de acontecimientos (Flick, 2007).
Las observaciones facilitan al investigador una mejor comprension del caso y del contexto
en el que suceden los acontecimientos (Stake, 1999). Los alumnos fueron informados de
la presencia del observador, observacion al descubierto (Flick, 2007), y los motivos por
los que se encontraba alli; se les remarc6 que su interés estaba centrado en el formador y
no en ellos. Con el fin de asegurar la ética de la investigacién también se les informé por
escrito pidiéndoles que firmaran de forma individual su consentimiento para videograbar
las sesiones y utilizar el contenido de las mismas, no encontrando oposicion en ninguno
de ellos. En las sesiones semipresenciales se optd por grabar a la formadora en video la
mas cerca posible, con idea de acceder a su conducta, sus gestos y expresiones. En las
sesiones online esto no fue posible y las grabaciones muestran lo que veian los alumnos,
que en muchos casos estaba centrado en las actividades que se estaban realizando y no en

la formadora.

76



Capitulo Il. Metodologia

Durante el proceso de observacion se fueron tomando notas de campo sobre las
actividades que se iban haciendo y algunos de los comentarios de Nora. Se prestaba
especial atencion a las interacciones de la formadora con su alumnado, anotando ideas
que mas adelante pudieran dar lugar a preguntas o a localizar el fragmento en las
grabaciones si fuera necesario. La idea principal era que el observador pudiera localizar
situaciones concretas mas propensas a generar emociones, para poder hablar de ellas
posteriormente en las entrevistas y caracterizarlas. En el caso de que la formadora
destacara alguna emocidn también podrian servir para relacionar dicha emocion con las

caracteristicas de la situacion de aula, importante a la hora de clasificar la emocion.

11.4.2. Entrevista

Consideramos la entrevista nuestro método més valioso de recogida de informacion, e
imprescindible en el disefio de investigacion. Dentro de la clasificacion de entrevistas
semiestructuradas de Flick (2007) elegimos la “entrevista etnografica” para clarificar las
situaciones desencadenantes y el tipo de emocion experimentado por la formadora. En
este tipo de entrevistas el proceso es flexible y se parece mas a un guion con ideas y temas
que es necesario abordar, sin un orden claro y en el que la conversacion puede llevar a
incluir preguntas que no estaban preparadas previamente (Bryman, 1999). También
permite aclarar o reconducir las preguntas si no se ha llegado a las respuestas buscadas
(Bassey, 1999). Asi, en algunas de las entrevistas el investigador llevaba preguntas mas
concretas porgque ya se habia identificado una emocion y se necesitaba que Nora la
etiquetara y describiera con sus propias palabras; y en otras, las preguntas buscaban
recoger nuevas situaciones e ideas que la formadora resaltara sobre las emociones que
estaban surgiendo con relacién a las sesiones y asignaturas que se estaban observando.
En la entrevista inicial el principal objetivo era explicar lo que se buscaba en la
investigacion y de qué manera pensabamos conseguirlo, para promover la reflexion y la
participacion de Nora. Esto permitio que ya en esta primera entrevista empezaran a surgir
emociones, tanto de la sesién que acababamos de observar, como de situaciones

relacionadas con el contexto online y su propio posicionamiento como formadora.

Segun Stake (1999), en una entrevista es facil no hacer las preguntas adecuadas y muy
dificil dirigir al entrevistado hacia la informacién buscada. Algo que fuimos descubriendo
en este aspecto fue dar al entrevistado el tiempo necesario para que elaborara su propia
respuesta sin ninguna influencia por nuestra parte; asi como, desarrollar estrategias que

favorecieran la reflexion emocional con mayor profundidad.
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11.4.3. Cuestionario

Esta técnica de recogida de datos se incorpord a la investigacion para facilitar la reflexion
por parte de la formadora de las sesiones que estabamos observando. Sustituia el diario
de la formadora; pero a la vez, permitia acceder a dicha informacion teniendo en cuenta
la realidad en la que nos encontrdbamos, tanto de sujeto informante como del equipo
investigador. Nos parecia importante que la reflexion sucediera lo més cerca posible, en
tiempo, al momento en el que la situacion desencadenante y la emocidn hubieran tenido
lugar. Segun Ortony et al. (1996) una vez se ha hecho frente a la situacion la intensidad
de la emocion puede disminuir. Ademas, la reflexion y analisis por parte de sujeto de
estudio puede influir ademéas de en la intensidad en el tipo de emocion que exprese,
porque puede cambiar el foco al analizar dicha situacion desencadenante. En el fondo de
cada estudio de caso yace un método de observacion sutil y complejo (Cohen & Manion,
2002), que favorece poner en préactica las intuiciones que surgen a lo largo del estudio.
La idea era utilizar los momentos que el investigador habia identificado como potenciales
para generar emociones, preguntando sobre esos momentos y las emociones que habia
sentido. Preguntas abiertas que Nora podia completar reflexionando sobre ideas generales
de la sesion y lo que habia experimentado, 0 respuestas cortas que especificaran la

emocion sentida ante una situacion de aula concreta.

I1.5. Técnicas de tratamiento y analisis de datos

El equipo investigador se enfrenta al problema de qué aspectos incluir y cuéles excluir
(Flick, 2007). Por ello, matizamos que las videograbaciones de las observaciones de las
diferentes sesiones con las que hemos trabajado no se han transcrito en su totalidad. En
este sentido se ha dado mas importancia a las notas de campo y a las intuiciones del
observador para localizar las situaciones desencadenantes de emociones y analizarlas
junto con la emocidn correspondiente. En cambio, si se van a analizar ampliamente y en
profundidad tanto las entrevistas como los cuestionarios; ya que, s6lo preguntando al
sujeto informante seremos capaces de reconstruir las situaciones que han tenido lugar
durante la investigacion relacionadas con sus emociones. En este sentido si se transcribe
por completo la observacion de la sesion del grupo de E. P. del 16 de diciembre (O_10),
y se utilizo en la dltima entrevista (E_5) para ver si la propia formadora era capaz de
identificar emociones que hubieran tenido lugar y de las que no habiamos hablado ni

analizado.
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Para el analisis tomaremos como base el Modelo OCC, que tal y como hemos visto en el
marco tedrico busca caracterizar las emociones a partir de los antecedentes cognitivos
responsables de la aparicion de las mismas (Ortony et al., 1996). Clasificar las emociones
atendiendo a su estructura cognitiva significa: relacionar la situacion desencadenante, la
interpretacion por parte del sujeto objeto de estudio y la emocion que surge de dicha
valoracion. La interpretacion de dicha situacion es susceptible de generar una reaccion en

la formadora y, al mismo tiempo, registrar una valencia positiva o negativa.

Recordamos que en el modelo OCC la valoracion cognitiva de la situacion se sustenta en
una estructura integrada de metas, normas y actitudes que son inherentes a la persona. De
ahi que la misma situacion pueda dar lugar a diferentes reacciones emocionales, porque
la estructura interna de metas, normas y actitudes puede ser muy diferente de unos sujetos
a otros. Ahora bien, si el sujeto conceptualiza la situacién de una determinada manera

existe la potencialidad para un tipo determinado de emocion (Ortony et al., 1996).

En el contexto de la formacion docente, esta estructura subyacente a la conducta va a estar
muy relacionada con la identidad profesional del formador, sus intereses, concepciones y
creencias. En funcion de las metas que quiera conseguir interpretara un acontecimiento
como deseable o indeseable; en funcion de sus normas valorara la accion del agente/s
como plausible o no; y en funcion de las actitudes mostrara agrado o desagrado hacia
objetos (Ortony et al., 1996).

En la Tabla 7 se muestran los 22 tipos de emociones que genera el modelo OCC, cada
uno con su representante que aparece en cursiva y subrayado. En el analisis remarcaremos
esa palabra para que al lector le sea mas facil ubicar la reaccion emocional en el grupo al
que corresponde. Recordamos que el primer grupo son las reacciones ante los
acontecimientos, que seran deseables o indeseables en funcién de si ayudan a conseguir
las metas. En el segundo grupo el formador pone el foco en las acciones de los agentes:
aprueba o desaprueba una accion hecha por él mismo u otra persona en la situacion que
ha desencadenado la emocion. Finalmente, el tercer grupo son las reacciones ante los
objetos y su capacidad de atraer: el formador sentira agrado o desagrado hacia los objetos
0 sus atributos. Se presenta también un cuarto grupo de emociones que implican
reacciones combinadas ante acontecimiento y agente, e incluyen caracteristicas de ambos

grupos.
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Tabla 7

Clasificaciéon adaptada de la informacion del modelo OCC (Ortony et al., 1996)

Reacciones ante los acontecimientos
Jubilo: contento por un acontecimiento deseable

Bienestar ; . .
Congoja: descontento por un acontecimiento indeseable
Vicisitudes Estar feliz por: un acontecimiento deseable para otro
de los Lamentar por: un acontecimiento indeseable para otro
otros Resentimiento: por un acontecimiento deseable para otro
Alegria por el mal ajeno: por un acontecimiento indeseable para otro
Esperanza: por la prevision de un acontecimiento deseable
Miedo: por la prevision de un acontecimiento indeseable
Satisfaccion: por la confirmacion de la prevision de un acontecimiento
Basadas
deseable
en . . L .
. Temores confirmados: por la confirmacion de la prevision de un
previsiones

acontecimiento indeseable
Alivio: por la refutacion de la prevision de un acontecimiento indeseable
Decepciodn: por la refutacion de la prevision de un acontecimiento deseable
Reacciones ante los agentes
Orgullo: aprobacion de una accién plausible de uno mismo
Autorreproche: desaprobacién de una accién censurable de uno mismo
Aprecio: aprobacion de una accidn plausible de otra persona
Reproche: desaprobacion de una accion censurable de otra persona
Reacciones ante los objetos
Agrado por un objeto atractivo
Desagrado por un objeto repulsivo
Reacciones compuestas ante acontecimiento y agente
Gratitud: contento por el acontecimiento y accion plausible de otra persona
Ira: descontento por el acontecimiento y accion censurable de otra persona
Complacencia: contento por el acontecimiento y accion plausible de uno mismo
Remordimiento: descontento por el acontecimiento y accion censurable de uno mismo

Anteriormente hemos resaltado que daremos importancia a la reaccion desencadenante
de la emocion, dénde pone el foco la formadora, y no a la palabra que utilice para
definirla. EI hecho de que utilice una u otra expresion puede deberse a diversas razones
que no vamos a analizar y que pueden tener relacion con la intensidad con la que se
manifieste la emocion o con caracteristicas personales de la persona o de su entorno. A
pesar de lo dicho, nos parece interesante recoger las expresiones mas comunes que se
utilizan en nuestro idioma para cada tipo de reaccion del modelo OCC (Tabla 8).
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Tabla 8

Representante y expresiones de cada tipo de emocion del modelo OCC (Ortony et al., 1996)

Reacciones ante los acontecimientos

Jibilo: agradablemente sorprendido, alegre, contento, complacido, encantado,
) feliz, entusiasmado, eufdrico, extasiado, gozoso, jubiloso, sentirse bien
disgustado, acongojado, afioranza, apesadumbrado, aturdido, conmovido,
deprimido, desasosegado, descontento, duelo, enfado, infeliz, mal de
amores, sentirse a disgusto, sentirse mal, solitario, triste
contento por, encantado por
compasion, lastima, triste por
celos, envidia

Congoja:

Estar feliz por:
Lamentar por:
Resentimiento:
Alegria por el
mal ajeno

Esperanza: anticipacion, esperar, excitacion, expectacion, excitacion anticipatoria

L amedrentado, ansiedad, aprension, aterrorizado, miedo, nervioso, pavor,
Miedo: oe . L
petrificado, preocupado, temblar de miedo, timido

Satisfaccion: complacencia, cumplimiento de las esperanzas

Temores
confirmados
Alivio
Decepcion: desesperanza, frustracion, perder las esperanzas, romper el corazon
Reacciones ante los agentes
Orgullo
Autorreproche:  azoramiento, embarazo, vergiienza, malestar (psicoldgico), autocondena,
autoinculpacion, sentirse culpable, sentirse mortificado
Aprecio: admiracion, consideracion, estima, respeto
Reproche: desdén, desprecio, indignacion, menospreciar, repugnancia
Reacciones ante los objetos
Agrado: adorar, afecto, amor, atraccion, gustar
Desagrado: aborrecer, aversion, detestar, disgustar, odio, repugnancia, repulsion
Reacciones compuestas ante acontecimiento y agente
Gratitud: agradecimiento, aprecio, sentirse en deuda
Ira:

célera, enojo, escandalizado, exasperar, furia, indignacién, irritacion,
ofendido, rabia
autosatisfaccion, autosuficiencia, contento consigo mismo
enojo consigo mismo, penitencia

Complacencia:
Remordimiento:

A partir de la informacion recogida realizaremos un analisis de contenido (Krippendorff,

2019), tomando como categorias las que aparecen en la clasificacion del modelo OCC
(Tablas 7 y 8).
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Como la funcién de las emociones es mostrar de una forma consciente e insistente los
aspectos personalmente significativos de las interpretaciones de las situaciones (Ortony
et al., 1996), el andlisis nos mostraré los procesos de pensamiento de la formadora y las
reacciones que le provocan. Se abordaran emociones pertenecientes a los cuatro grupos
de emociones, justificando las situaciones que las desencadenan a partir de las

valoraciones de Nora con relacién a su propio sistema de metas, normas y gustos.
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Organizacién del capitulo

I11.1 Andlisis de la E_1 despueés de la O_1 del grupo de E. P.
I11.2 Andlisis del C_1 relacionado con la O_3 del grupo de E. P.
[11.3 Analisis del C_2 relacionado con la O_4 del grupo de E. I.
I11.4 Anélisis de la E_2 después de la O_5 del grupo de E. P.
I11.5 Analisis del C_3 relacionado con la O_7 del grupo de E. P.
[11.6 Analisis del C_4 relacionado con la O_8 del grupo de E. I.
[11.7 Analisis del C_5 relacionado con la O_9 del grupo de E. I.
[11.8 Analisis de las emociones que se tratan en la E_3

111.9 Anélisis de las emociones que se tratan en la E_4

[11.10 Analisis de las emociones que se tratan en laE_5
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En el analisis se van a ir presentando las emociones en el orden cronoldgico en el que han
ido apareciendo y se han identificado. Se situara dicha emocién en el epigrafe
correspondiente, cuestionario o entrevista, en el que aparece por primera vez y se

relacionaré con la situacion que ha desencadenado la reaccion.

Tal y como hemos explicado anteriormente es importante clarificar con el sujeto
informante qué es lo que ha sentido y de qué manera ha analizado la situacion
desencadenante. Por este motivo, aunque la emocidn se presente en un apartado concreto
es posible que sea completada con informacidn de entrevistas posteriores, de tal manera
que la informacion de cada emocion quede lo mas completa posible una vez que se
empieza a analizar. Indicaremos entre paréntesis de donde, exactamente, vienen los

extractos dichos por Nora, nuestra formadora informante.

Para facilitar la lectura resaltaremos en un cuadro, siempre que sea posible, el extracto
mas significativo de las palabras dichas por la formadora con relacion a la emocién y al

antecedente cognitivo.

I11.1. Entrevista inicial en persona después de observar la

primera sesion

En la primera entrevista (E_1) planteamos a Nora lo que buscamos o podriamos necesitar
de ella con relacion a la investigacion. Le sugerimos la posibilidad de escribir un diario
de emociones que exprese tanto la reaccion emocional general durante y al final de la
sesion, como que destaque si ha habido alguna situacién concreta que le ha generado
alguna emocién en particular. A continuacion, y dado que previo a este primer dia Nora
habia expresado que tenia/sentia mas emociones con el grupo de E. 1. que con el de E. P.,

le preguntamos a qué se refiere exactamente con este comentario.

Cuadro 1

Emociones respecto a la matematica y a como responden ellos cuando trabajo
matematicas y que me genera a mi esas respuestas que me dan; claro, como hay mas
“GAP” (espacio) entre los conocimientos matematicos de los de Infantil y lo que yo
necesito que sepan y los de Primaria, pues es verdad que quiza me frustre mds /...] me
he esforzado mucho para justificar esa necesidad e ir construyendo desde la propia
ensefianza de las Matematicas de Infantil la necesidad de que conozcan bien la
“relacion de equivalencia” por ejemplo (E_1; L_14-17,20-22).
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Vemos claramente que esta emocion esta relacionada con el sistema de metas de Nora,
supone una decepcion sentir que los alumnos no alcanzan los objetivos matematicos
propuestos, que considera necesarios e importantes. Dentro del grupo de reacciones ante
los acontecimientos estariamos en el subgrupo de reacciones basadas en previsiones. Se
espera gue segun avanzan las sesiones los alumnos demuestren que lo estan entendiendo,
el descontento aparece cuando por sus preguntas Nora ve que esto no sucede. Matiza su
respuesta indicando que “en el grupo de Infantil hay tres o cuatro que verbalizan mds
sus dificultades” (E_1; L 24-25), y que la decepcion es mayor si lo hacen cuando ya
estan al final del tema, cuando se supone deberian tener adquiridos y comprendidos
dichos conocimientos didactico-matematicos. Segun Ortony et al. (1996) cuanto mayor
es el esfuerzo invertido mas intensa es la emocion; y el esfuerzo invertido, es una variable
local que afecta a las reacciones basadas en previsiones del grupo de los acontecimientos.
Independientemente de que varios alumnos del grupo de E. I. verbalicen mas sus
dificultades, vemos en este caso, que uno de los motivos de tener mas emociones con el
grupo de E. I. podria ser que ha invertido mayor esfuerzo en demostrar a este alumnado
la necesidad de utilizar y entender ciertos conocimientos didactico-matematicos. A lo
largo de las sesiones Nora espera comprobar que sus alumnos adquieren dichos
conocimientos, cuando esto no sucede aparece la frustracion de la que habla en el

comentario.

Seguido a esto, Nora expresa que le gustaria hablar de las emociones que esta sintiendo

debido a la pandemia, cuestiones metodoldgicas derivadas de esta nueva situacion:

Cuadro 2

[...] la limitacion que tengo tecnologica o de no poder usar materiales. [...] Entonces,
me agobia mas el hecho de: a ver cdmo sale hoy esto, que como no puedo usar la
pizarra, a ver si al presentarlo aqui e ir viendo (E_1; L_41, 43-44, 49-50).

Nuevamente estamos en el grupo de las reacciones ante los acontecimientos, en este caso
es también una emocion basada en previsiones. Debido a la situacion de pandemia Nora
no puede dar las clases como solia hacerlo y eso le genera mas activacion y preocupacion,
lo ubicariamos en el tipo de emocidn miedo (proyectivo). Le preocupa si el nuevo formato
y la manera de presentar los contenidos sera suficiente para alcanzar los objetivos
propuestos; si con lo que ha preparado podré llegar a sus alumnos de la manera que le

gustaria. Y su miedo es no conseguirlo, después del esfuerzo que le lleva preparar todo
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este material novedoso que se ajuste al contexto online y la situacion de pandemia: “zengo
que prepararme el material, todas las diapositivas con todas las fotos, primero sin
marcar, luego marcadas, y es un conazo, eso es agotador” (E_1; L _54-56). Aqui, dada
la ambiguedad del término podria estar mostrando desagrado o descontento por un
acontecimiento indeseable. Aborrece las modificaciones y el trabajo que le supone el
contexto online y que ni siquiera le permiten trabajar de manera similar a como lo haria
si los alumnos estuvieran con ella en el aula. Debido a la pandemia no puede ir
construyendo el contenido con sus alumnos como le gustaria y necesita llevarlo preparado

de antemano para mostrarselo y que tenga lugar el aprendizaje deseado.

En las sesiones semipresenciales hay un pequefio grupo de alumnos con ella en el aula,

pero se tienen que mantener las distancias entre ellos y con la formadora.

Cuadro 3

[...] normativa que no me puedo acercar /...] Eso a mi me genera cierta tristeza /.../
Hacia que no tengo con ellos una relacion mas directa. Me genera la falta del vinculo
afectivo de “venga, qué tal”, “venga, que me bajo. A ver, ;como estas?” O hacerles
asi, ¢no? (gesticula como si les pusiera una mano en el hombro). Que hay veces que,
“venga que lo haces bien” y les das una palmada (E_1; L_68, 71, 75-78).

Esta emocidn también estd relacionada con la situacion extraordinaria de pandemig;
incluso cuando la sesion es semipresencial y algunos alumnos estan en el aula, Nora no
puede acercarse a ellos, lo cual le genera congoja por no tener una relacion mas cercana.
Le preguntamos si piensa que esa distancia influye en la relacién con ella o con la
asignatura, por si fuera mas conveniente de cara a sus objetivos situarla en el subgrupo
de vicisitudes de los otros. Por su respuesta comprobamos que en la actividad concreta
que han realizado hoy lo ve como un acontecimiento indeseable para que la clase fluya al
ritmo que le gustaria, con las intervenciones y participacion del alumnado. Nora siente
que esa cercania le favoreceria para animar a los alumnos a compartir sus ideas con ella

y con el resto del grupo, uno de sus objetivos fundamentales.

Por otra parte, acercarse a ellos le ayuda a conocerlos un poco, a ver lo que van
entendiendo y con lo que tienen mas dificultades. Previo a la pandemia la distribucion de
las clases era una sesion de dos horas con todo el grupo y después una hora de practica
con cada tercio del grupo, lo que ayudaba tanto en la cercania con los alumnos como en

conocer y abordar sus dificultades trabajandolas con ellos en clase.
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Cuadro 4

En esa hora si que llegas a conocerles un poco y sabes “mira este no hace esto bien y
se entera con esto’’. Y, ademas, me van entregando las prdacticas sobre la marcha y las
vamos corrigiendo en el aula. Ahorano/...J Yo no estoy con ellos haciendo la practica.
Por eso ellos tienen dudas y por eso hoy he estado tratando de responder algunas
dudas de la préactica que tienen que entregar, en teoria la tenian que entregar esta
semanay lo hemos retrasado porque todos los grupos estan agobiados con la préctica.
(E_1; L_100-102, 103-107).

Aqui la reaccion si es de sentir que el acontecimiento es indeseable para el alumnado, de
lamentar o sentir compasion por su situacion de aislamiento: puede que tengan razon
que este afio hasta que le cojan un poco el ritmo de entregas y tal, pues necesitan un poco
mas de tiempo. [...] Empatia, no sé como decirlo, de decir, pobrecillos. Si encima, unido
al sentimiento anterior de no puedo estar con ellos, la parte afectiva de “venga chavales
que podéis con ello”. Porque en condiciones normales yo les habria visto empezar la
préctica, ver si tienen alguna dificultad (E_4; L_214-215, 217-220). Vemos que Nora
lamenta no poder hacer un seguimiento mas cercano de sus alumnos, apoyarles y guiarles
en el proceso de aprendizaje para que se enfrenten con éxito a las actividades planteadas.
Por eso entiende que hayan tenido dificultades con la préctica y que ella no ha podido
estar ahi para saberlo y ayudarles.

Le preguntamos a Nora si el nuevo formato de clases le hace ir mas despacio con relacion
a otros cursos en los que ha impartido dichas asignaturas. Nos contesta que no, pero que
tiene que pautar y preparar mucho mas el material que va a utilizar en cada sesion, y no

deja mucho espacio para la improvisacion.

Cuadro 5

Hoy para arrancar la clase ya he perdido diez minutos, entre que el ordenador no
arranca, que la camara, que no sé qué..., N0 puedo permitirme nada, voy mucho mas
condicionada con el tiempo, mucho més que el afio pasado. Entonces hay ciertas cosas
de improvisacion que no hago. /.../s6lo de pensar que en casa se me va la wifi o que
estoy aqui y se desconecta la cAmara y los de casa no me ven, y empiezan a escribirles
por el grupo de WhatsApp (que me ha pasado alguna vez). Y eso es un rollo (E_1;
L 118-121, 124-127).
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En este caso la emocion esta relacionada con la de miedo por la prevision de un
acontecimiento indeseable: un distractor hace que baje la capacidad de concentracién
de ellos y la tuya mucho, y esto no dejan de ser distractores externos. Es el canal por el
que te comunicas y si empieza a fallar, pues adios. Y luego esta la parte de que, por mi
manera de ser, pues soy muy controladora, entonces me gusta que esté todo controlado
(E_4; L_511-515). Precisamente para evitar que esto suceda Nora trata de tener méas
control con la planificacion de cada una de las sesiones y esto le genera una reaccion de

desagrado hacia el nuevo contexto online.

En realidad, aqui nos encontramos una contradiccidn, por una parte, le gustaria proponer
actividades a sus alumnos e ir avanzando a partir de sus ideas y descubrimientos; por otra,
su nivel de control por si falla la comunicacion o la plataforma no le permite hacerlo.
Finalmente decide pautar mucho mas la sesion, sacrificar dicha improvisacion e ir en
contra de sus propias concepciones de construccion del aprendizaje, para minimizar las
consecuencias negativas si falla el canal de comunicacion. Al preguntarle si esto le genera
preocupacion, nos contesta: claro, de “jolines, lo estaré haciendo bien” (E_1; L _130).
Y esto estd mas relacionado con la ausencia de flujos de comunicacion que validen los
procesos de ensefianza, con si ese disefio de la sesion es adecuado para conseguir los
objetivos propuestos. El contexto online le genera disonancia porque no puede desarrollar
ni disefiar la sesiébn completamente acorde a sus concepciones de ensefianza y a su
identidad profesional, tiene que elegir ante una u otra. Este es un ejemplo que nos deja
ver muy bien que dependiendo de donde ponga el foco para valorar la situacion
desencadenante la emocion que le genera corresponde a un grupo diferente en la
clasificacion del modelo OCC. Sabemos que una vez que surge la disonancia la formadora
va a tratar que disminuya o desaparezca. En este caso nos habla de estudios que
demuestran los efectos negativos de que aparezcan distractores, es decir, que si el
contexto online falla va a ser muy dificil recuperar la atencién de los alumnos. De esta

forma trata de justificar la falta de improvisacion que le genera la disonancia.

Relacionado con el nuevo formato Nora nos dice: en clase se atreven a preguntar mas,
aungue no te estén siguiendo. Y en online para interrumpir, levantar la mano, les cuesta
mas trabajo (E_1; L_300-301). Retomamos este comentario en la E_4 para que nos

indigque la reaccion que acomparia a dicho comentario y que la podamos analizar.
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Cuadro 6

[...] si no preguntan yo no sé lo que esta pasando y desde mi experiencia sé que no
preguntar no es sinénimo de: todo esta clarisimo, se estan enterando de todo, estan
aprendiendo un monton. Ya sé que no es sindnimo, entonces me genera preocupacion
y cierta intranquilidad cuando va pasando una clase de hora y media y veo que nadie
pregunta nada /.../ en clase, se atreven més a interrumpir y ademas si tu le ves un
poco una cara, haces un mini gesto, ¢ha pasado algo?, y van a preguntarte (E_4;
L_740-744, 749-751).

Nos expresa una reaccion de miedo por la prevision de un acontecimiento indeseable que
esta directamente relacionado con los objetivos de la formadora. Los alumnos que siguen
la clase online suelen tener la cdmara apagada, con lo que en las sesiones en las que todos
los alumnos siguen la clase a través del ordenador lo normal es que la formadora no vea
la cara de ningln alumno. Si tampoco hablan por el micréfono o por el chat la formadora
no recibe ningln tipo de informacion sobre como va la sesion. El problema seria que
alguno tenga dudas y no lo esté preguntando, lo cual le genera a Nora preocupacion. Por
su experiencia sabe que habra dudas y que de esas interacciones se produce el aprendizaje
significativo, es decir, para conseguir los objetivos planteados con las actividades y

planteamiento de la sesion.

A pesar de lo que acabamos de comentar Nora remarca que se siente satisfecha con el

resultado de la sesion que ha tenido con el grupo de E. P. (O_1).

Cuadro 7

[...] ha cuadrado, hoy he dado todo lo que queria dar, les he puesto ejemplos, he visto
en sus caras que estaban flipando un poco con la idea de hacer estas tablas para contar
y con la idea de contar, de representar; que se han enterado bien de los registros de
representacion /.../ he cubierto lo que queria y me he sentido bien, y que creo que les
han gustado las diapositivas y tal. En ese sentido si que estoy bien, satisfecha, a gusto
(E_1; L_131-134, 248-249).

Como la sesién de la que habla ha sido semipresencial y un grupo de alumnos estaban
con ella en el aula, presencialmente, podemos decir que ella puede autorregularse
emocionalmente a partir de lo que observa: los gestos, caras y reacciones de los alumnos.
Por eso nos comenta que por sus caras llega a la conclusion de que la clase ha funcionado

bien y ha conseguido los objetivos que buscaba en dicha sesién. Las dos reacciones que
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expresa corresponden al grupo de los acontecimientos, jubilo y satisfaccion, ambos

relacionados con acontecimientos deseables que han ocurrido en la sesion, algunos
previstos por ella y otros no, pero todos ellos en la linea de los objetivos y metas buscados

por Nora.

Relacionada con esta sensacion general de la sesion, Nora resalta un momento concreto

al principio de la misma que le ha hecho sentirse bien.

Cuadro 8

Igual que hoy una ha venido: “oye mira, que esto en twitter, que esta saliendo”. O sea,
tienen confianza, te preguntan. Yo en ese sentido estoy a gusto con ellos (E_1; L_137-
139).

Es una reaccion de jubilo por un acontecimiento deseable, ya que, muestra su buena
relacién y comunicacion con sus alumnos. Para nuestra formadora las interacciones y el
didlogo son muy importantes, asi como, partir de sus propias ideas para construir
conocimiento. Por eso les comenta: Vamos a empezar el miércoles con las operaciones,
cuando hayamos visto un poco de contenido, tanto matematico como didactico-
matematico de las operaciones; cojo todas esas fotos, me las podéis ir mandando si
queréis y las analizamos juntos (O_1).

Como previo al comentario de “twitter” Nora ha mencionado que ver las caras de los
alumnos en el aula le ha hecho sentir que la clase habia fluido le preguntamos como hace
para obtener dicha retroalimentacién cuando la clase es online y no puede verles las caras.
Nora responde: online no les veo las caras, pero si preguntan, o por el chat o levantan la
mano y preguntan (E_1; L_143-144). Para corroborar la emocion retomamos la situacion
en la E_4 y le preguntamos, en base a este comentario, qué sentia cuando preguntaban

por el chat o levantaban la mano:

Cuadro 9

A mi me provoca, alegria; y es lo que yo esperaria que hicieran /.../ cuando empece a
dar clase online pensé que iba a haber mas intervenciones. Cuando vi que no las
habia, cada vez que las hay, pues me alegro, claro /.../ cada vez que entraban un poco
mas y sobre todo las Ultimas semanas, que participaban algunos que no habia
participado nunca, aunque fuera a través del chat, pues a mi me generaba cierta
satisfaccion (E_4; L_290, 305-307, 309-311).
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Expresa una emocion de jubilo y satisfaccion, igual que al hablar de las caras. Esto esta

relacionado con concepciones de la formadora y lo importante que es para ella que los

alumnos participen y sean protagonistas.

La conversacion le lleva a Nora a recordar una sesion con este grupo de E. P. en la que
tuvo una reaccion emocional muy intensa. Segun nos explicd era una sesidn
semipresencial que se habia preparado mucho y en la que decidi6 utilizar la pizarra en un
momento puntual. Avisé a todos sus alumnos para que los que estaban online no se
preocuparan si no podian verlo bien; porque en cuando estuviera escrito, harian una foto
y un compariero se la enviaria por WhatsApp. Enseguida un alumno de los que estaba en
casa levantd la mano y se quejo de que al usar la pizarra no estaba integrando ni
respetando a los alumnos online. Vemos a continuacion lo que Nora respondio y lo que

nos comenta que sintio:

Cuadro 10

[...] no te permito eso porgue os he dicho al principio que habia intentado disefiar la
clase y que justo habia un momento puntual que era el objetivo de comparar en
paralelo dos estrategias para hacer una operacion y que lo iba a poner en simbolico-
numérico y queria compararlo en paralelo en funcién de lo que me ibais diciendo
vosotros. Tu has podido ir transcribiendo [...] Y luego te he dicho, te voy a mandar la
foto, si es que me faltan tres segundos para mandarte la foto. Entonces no te lo permito,
que me trates asi y que no reconozcas el esfuerzo que estamos haciendo los profesores
[...] me parecio super injusto y me senti mal (E_1; L_156-160, 162-164, 167).

Nora siente ira, una reaccion compuesta ante el acontecimiento indeseable y la
desaprobacion de la accion del alumno (agente). Siente indignacién porque habia mucho
trabajo invertido en el disefio de la sesidn y aunque escribiera en la pizarra les aviso y lo
hizo de manera que los alumnos facilmente pudieran seguir lo que hacia. En las sesiones
semipresenciales aunque le hubieran puesto una camara en el techo no podia utilizar la
pizarra del aula porque los alumnos de casa no podian verlo con claridad. Aun asi, Nora
se esforz6 por preparar un material mas completo y reaccion6 negativamente al
comentario del alumno hacia su trabajo y su falta de atencién al alumnado que estaba
atendiendo la sesion online. EI comentario del alumno choca con sus objetivos porque lo
que busca es que todos ellos participen y puedan seguir sus explicaciones, de ahi que sea
un acontecimiento indeseable. Por otra parte, esto exige cierto esfuerzo en los alumnos,

con lo que Nora censura la actitud de dicho alumno, que ni le ha escuchado y ha esperado
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a que terminara, ni ha hecho el esfuerzo de transcribir lo que sus compafieros iban

proponiendo.

Seguimos la entrevista y se decide poner la atencion en una interaccion concreta que
acaba de ocurrir durante la sesion con el grupo de E. P. (O _1). A partir de la “tabla 100”
se estaban analizando diferentes patrones que se observaban en varios ejemplos de tabla.

Nora pregunta a los alumnos qué ven y una alumna contesta “la tabla del 9”.

Cuadro 11

A mi me genera sensaciones positivas de decir, la clase esta fluyendo porque primero
se estan enterando, segundo han intervenido con algo que yo no habia explicitado (yo
en ningn momento habia hablado de tablas de multiplicar por ninguln sitio), y ella lo
ha vinculado con eso y encima lo ha verbalizado de la forma mas tradicional posible
dentro del contexto espafiol, que me da a mi pie para luego reflexionar de eso a futuro.
En ese sentido eso a mi me genera satisfaccion, de decir: “qué guay que me lo ha
dicho” (E_1; L_203-209).

En este ejemplo se ve muy clara la reaccion de satisfaccion de Nora por la confirmacion
de la prevision de un acontecimiento deseable. La formadora disefia la clase para que los
alumnos participen y se vayan dando cuenta de la funcionalidad de los diferentes
materiales. EI comentario de la alumna muestra que la clase va en la direccion prevista y
que se estan logrando los objetivos marcados con dicha actividad, tal y como se aprecia
en el comentario de Nora: cuando mis alumnos contestan lo que yo espero que contesten
me genera mucha satisfaccion [ ...] ya han caido, ya ven el conflicto, ya ven la necesidad,
ya ven lo que estda pasando y no les he ido a decir yo: “cuidado que vosotros siempre
habldis de la tabla”, no, no, es que lo has dicho ti (E_1; L 198, 200-202). Ademas, el
vocabulario y la forma de expresarlo le permiten a Nora reflexionar sobre flexibilidad,
que también esta dentro de sus objetivos con los futuros maestros: Aqui tenemos otra
tabla distinta, pero a vosotros os ha evocado la tabla del 9, ¢vale? LA tabla del 9, fijaos
como hablais. A eso volveremos con la multiplicacion. LA TABLA del 9, anda que no
habra tablas del 9 distintas, ;no?, pero aqui “LA”. Eso es muy poco flexible, ;no?, pero

bueno, lo veremos (O_1).

De esta interaccion concreta pasamos a reflexionar sobre las emociones generales de la
sesion. Por una parte, como ya hemos comentado, se siente satisfecha con la preparacion
de las diapositivas para ajustarlas al formato semipresencial y con como ha transcurrido

la sesion. Por otra parte, se aprecia también autorreproche en ese mismo disefio:
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Cuadro 12

Esa actividad en las tablas si pudieran subir ellos a la pizarra, interactuar y tal, seria
mejor. Me siento mal por haberlo hecho tan tradicional. O sea, que si yo ahora viera
una transcripcién de mi clase casi todo el rato estoy hablando yo. Es verdad que ellos
intervienen, lo siguen, estdin atentos [...] pero me habria gustado mas interaccion
(E_1; L_250-253, 259).

Aunque la clase ha funcionado de la manera que Nora esperaba, no esta del todo conforme
con el disefio de la misma; ya que, choca con sus propias normas y concepciones de
ensefianza. Tal y como nos comenta: estoy diciendo que se tienen que posicionar como
un tipo de maestros no tradicionales, que no hablen de “la tabla”. Y yo aqui les estoy
dando las cosas en plan tradicional, no estoy sentando un buen ejemplo (E_1; L_270-
273). Nora es consciente de ser un modelo para sus alumnos y no esta contenta con la
idea de que la clase ha girado en torno a ella, que no ha podido dar méas protagonismo a
los alumnos para que interactuaran y llevaran el peso de la clase. En este sentido siente
que el contexto semipresencial y online son sus principales obstaculos, que no dispone de

los medios ni sabe cdmo hacerlo mas interactivo.

I11.2.  Analisis del C_1 relacionado con la O_3 del grupo de E. P.

Una vez finaliza la O_3 enviamos a la formadora un pequefio cuestionario para que
reflexione sobre situaciones concretas que han sucedido en dicha sesion. Lo primero que
le preguntamos es la reaccion que le provoca que sus alumnos le pregunten de cara al
examen; ya que, empieza la clase y muestran que lo que mas les preocupa es tener claro

coémo lo va a preguntar Nora en el examen y como tienen que contestarlo ellos.

Cuadro 13

Antiguamente no_me _gustaba. Me provocaba malestar porque me hacia pensar
automaticamente que lo Unico que les importaba era aprobar el examen. Pero ya lo he
superado. Entiendo su preocupacion, nuestro sistema de evaluacion es “perverso” y
el examen sigue teniendo mucho peso en su nota. Les agobia mucho suspender por
“hacer algo que no le guste a Nora en el examen”, y necesitan ese refuerzo. De hecho,
planifico sesiones donde resolvemos juntos un modelo de examen y hablamos
abiertamente de todas estas cosas (C_1; L_19-25).
Los temas relacionados con la evaluacion, como veremos en otros ejemplos y situaciones

mas adelante, son los que provocan en Nora una mayor disonancia cognitiva. Aqui nos
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habla de malestar (psicologico) y observamos que la situacién choca con sus propias

concepciones y creencias de aprendizaje. Nos referimos a que algunos alumnos buscan
alcanzar un rendimiento que les ayude a resolver el examen correctamente y no piensan
en adquirir unos conocimientos que les van a ser Utiles en su futuro como maestros. Esto
es lo que entra en conflicto con su propio sistema de creencias y, por lo que se aprecia en
su comentario, ha conseguido disminuir dicha disonancia afiadiendo nuevos elementos
cognitivos; por una parte, el punto de vista de los alumnos que les lleva a establecer dicha
conducta ante los examenes y, por otra, el propio sistema de evaluacion al que denomina

“perverso”. Este malestar psicoldgico se sitiia en la categoria de autorreproche, pone el

foco en ella misma y censura su accion, aunque esta mas orientado a que no consigue
contagiar a los alumnos sus propios gustos y motivaciones hacia el aprendizaje de las

matematicas y su didactica.

Hablamos sobre esta reaccion durante la E_2 y nos confirma que anteriormente sentia
desagrado por la situacion y hacia responsable de ella a los alumnos, les reprochaba que
no se centraran en aprender y aprovecharan el material que les estaba proporcionando.
Eso es lo que me venia a mi inicialmente: qué morro tienen, yo me desvivo, les pongo los
apuntes, me lo trabajo (tienes esa sensacion), encima que les doy méas apuntes de lo que
necesitan... Es que ellos no quieren mas, es que yo ahora ya me pongo en su lugar, no
quieren mas (E_2; L_126-129).

Ahora ha aprendido a disminuir la disonancia cambiando su conocimiento, con los nuevos
elementos ya mencionados, y su conducta: no quiero renunciar a atender a la gente que,
si valora esas cosas, yo prefiero ponerlo. [ ...] Yo ya sé que me van a contestar asi algunos
y ya sé que voy a reaccionar diciéndoles: “bueno, tranquilos, no pasa nada, es verdad,
esto no va a entrar en el examen. No 0s preocupéis que 0s voy a poner un modelo”. Yo
en condiciones normales hace veinte afios pasaria de poner modelos de examen (E_2;
L _131-132, 134-138).

Nos encontramos con una situacion que desencadena distintas emociones y, ademas, han
ido cambiando a lo largo de los afios. En un primer momento censuraba la accion de los
alumnos, que iba en contra del sistema de creencias de Nora, y al mismo tiempo le
desagradaba ese comportamiento de los alumnos. Con el tiempo ha disminuido la
disonancia modificando tanto lo que hace como lo que sabe sobre dicha situacion, de
manera que es capaz de evitar la emocidn negativa y gestionar la situacion para atender

la realidad de sus alumnos y la suya propia.
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Seguimos hablando del examen debido a que la situacion de pandemia no permite prever
si sera presencial y en qué condiciones podra llevarse a cabo, lo que determina la tipologia
de la prueba. Le preguntamos qué reaccion le provoca, ya que, ella misma ha comentado

en la sesion que no sabe cémo sera:

Cuadro 14

Me preocupa no ser justa evaluando. Sé que todos los sistemas de evaluacion (ya en
general, no solo presencial o no presencial), tienen sus ventajas y desventajas, pero el
hecho de que el alumno esté en su casa y pueda hacer “trampas”, me preocupa. [...]
siento fuertemente la responsabilidad de formarles bien, y en particular, de
discriminar quién esta bien formado en este momento, y quién necesita més tiempo (y
tiene que repetir) (C_1; L_29-32, 34-36).

Hablamos sobre esto en la E_2 y Nora nos confirma: eso es lo que mas me preocupa sin
duda (E_2; L_219). En este caso y basandonos en el modelo OCC esté claro que la
emocion es miedo ante un acontecimiento indeseable que la formadora prevé podria
pasar. Y que lo agrava la situacion de pandemia: si el examen es online, pues yo no sé si
va a estar su primo haciéndoselo (E_2; L _296). Ademas, afiade que si sucediera esa
situacion ella es la persona responsable y no quiere equivocarse y que acabe aprobando
alguien que no tiene los conocimientos necesarios: Si esta asignatura hubiera sido una
optativa, esta chica podria darse el caso que llegara al 5, que me ha pasado otras veces;
¥, yo saber que no tiene ni idea de la optativa [...] Y eso N0 me gusta, eso me genera

malestar (E_2; L_305-307, 311). En este caso el malestar es autorreproche si se diera

la situacién y ella no fuera capaz de evitarlo (desaprobacion de una accion censurable de
uno mismo). Como podemos observar aqui, el foco se esta poniendo por separado en el
acontecimiento y si llegara a suceder en la atribucion del mismo, lo que le genera
desagrado que expresa con ese “no me gusta”. De hecho, la situacion le evoca algin caso

anterior en el que le ha pasado y que no quiere que se repita, de ahi el miedo.

Observamos que todo este proceso lleva asociada una disonancia cognitiva, relacionada
con el sistema de evaluacion. Esto significa que hay una inconsistencia entre lo que Nora
cree 0 sabe con relacién al proceso de evaluaciéon y lo que hace. Durante la entrevista
reconoce que es el tema que mas le preocupa y lo reafirma el hecho de que volveremos a
hablar de ello en otros informes y entrevistas posteriores. La disonancia surge de
asignaturas en las que un gran porcentaje de la nota lo constituyen trabajos en grupo, con

lo que algunos alumnos pueden llegar a aprobar sin llegar a demostrar que han aprendido
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lo necesario para su futuro como profesores. El hecho de que en este caso la prueba final
pueda ser online y los alumnos no sean honestos en su resolucion, le lleva a plantearse
una situacién similar ante la que puede no tener el control que desearia. Tengo que
prepararme mucho mas si llega ese caso, y eso si me agobia un poco por la falta de
tiempo que tengo (C_1; L_40-41). La emocion que expresa corresponde al grupo de
miedo, descontento por la prevision de un acontecimiento indeseable. Toda esta situacion
choca con sus propias creencias, no esta de acuerdo con el disefio de evaluacion: por
evaluacion continua se te desmanda mucho, porque empiezas, un 70% de trabajitos en
casa. Y te entregan un trabajito y dices: va, ha hecho unas cuantas faltas de ortografia,
venga le pongo un 6. Y tenias que decirle: un cero. Porque va a ser maestro y tal. Casi
nadie pone en los trabajos ceros, casi nadie (E_2; L 287-290). Estas expresiones
muestran su descontento y que lo que hace no coincide con lo que piensa. Y ahi esta la
reaccion de miedo de la que hablabamos al principio, que por alguna de estas razones

apruebe algun alumno que ella sabe que no tiene los conocimientos.

La siguiente pregunta del cuestionario esta relacionada con un comentario que hace una
alumna al preguntarle la formadora como haria el ejercicio y ella responde: “lo resolveria

como si fuera una resta normal”. En ese momento Nora remarca la respuesta y le indica

que “‘es una resta NORMAL”.

Cuadro 15

Eso me gusta que pase, ellos usan palabras como «normal» para referirse a la forma
estandar en la que han visto los objetos matematicos, me gusta usar el humor para
hacerles ver que lo que para uno puede ser «normal» para otro puede ser «raro», que
muchas cosas que damos por supuestas, resulta que son, por ejemplo, culturales. Y
suelo poner ejemplos de muchas cosas de nuestra vida, no solo de las mates. Jugamos
mucho con eso cuando a las fracciones las llaman propias o impropias, por ejemplo
(C_1; L_44-50).

Si Unicamente nos fijamos en la expresion que ha utilizado la formadora estariamos ante
una reaccion de agrado por un objeto atractivo, siendo el objeto el vocabulario utilizado
por la alumna. Con la explicacién de Nora vemos que es una reaccion de jubilo porque
el foco esta puesto en el acontecimiento, en el hecho de que se etiquete una resta como
normal. Uno de los objetivos de Nora es reflexionar con sus alumnos sobre el lenguaje

que utilizan y del que como futuros maestros tienen que ser muy conscientes; y aprovecha
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cuando surgen estas situaciones en las que puede trabajarlo, por eso se alegra y remarca

la etiqueta de normal.

Siguen resolviendo ejercicios en diferentes bases y en un momento concreto una alumna
comenta: “yo me lio con la manipulacion. ;Podemos pasarlo a base 10 para operar y
luego volver a base 6?”. Le preguntamos a Nora qué reaccion le provoca dicho
comentario, que incluso podria parecer poco flexible porque la alumna indica que necesita

seguir unos pasos concretos para no liarse.

Cuadro 16

Al revés, para mi entra dentro de la flexibilidad, da otra respuesta diferente a la que
habiamos dado. Por eso me ha alegrado mucho esa respuesta. Lo que pasa es que es
la respuesta mas estandar, si solamente hubiera salido esa, habria tenido que meter
yo otras, pero la secuenciacion de los problemas estaba preparada para que fueran
surgiendo otras (al coger 12 como el doble de 6, 24 como el doble de 12, 0 18 como el
triple de 6) y llegaran a esa al final (C_1; L_63-68).

En este caso nos encontramos ante una emocion de jubilo por un acontecimiento
deseable, la sesion va tal y como se habia planteado y se muestran diferentes formas de
resolver el mismo ejercicio. Se relaciona directamente con los objetivos de Nora, no s6lo
con el ejercicio planteado sino también con el hecho de que el conocimiento se va creando

a partir de las intervenciones y participacion del alumnado.

Durante la sesion online la formadora tiene que ir cambiando de camara para poder ir
mostrando las diferentes estrategias de resolucion que se proponen y otros tipos de
materiales e informacion. En un momento concreto necesita entrar de nuevo en el
“campus virtual” para presentar a los alumnos el material que ha puesto a su disposicién
y se da cuenta de gque no tiene acceso y necesita abrir la sesion de nuevo. Con humor
muestra que esta situacion le desagrada: me va a haber echado del campus virtual, ya
veréis qué risas [...] cuando me echa del campus virtual Nn0_me gusta (O_3). Le
preguntamos sobre dicha emocion y simplemente nos confirma el desagrado por la
herramienta y su configuracion, ya que, le obliga a volver a iniciar la sesion cuando ya lo

habia hecho previamente. Concretamente dice:

Cuadro 17

[...] me cago en la mar, otra vez me ha echado el campus y tengo que volver a poner
mis credenciales. Odio a los que programan eso (C_1; L_71-72).
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I11.3.  Analisis del C_2 relacionado con la O _4 del grupo de E. I.

Durante esta sesion con el grupo de E. I. se identifica un momento concreto en el que
estdn trabajando como expresar matematicamente relaciones de equivalencia
representadas con material manipulativo (bloques légicos). Una alumna le pregunta a la
formadora si la relacion tenia que cumplir la condicion “a —b = 17 y ésta le contesta que
entiende la razon por la que lo estd preguntando y que mejor lo hablan ellas dos al final.
Le preguntamos a Nora qué ha sentido y si hay algin motivo por el que no ha contestado

a dicha pregunta.

Para explicarlo la formadora nos pone en contexto y nos indica por qué ha preferido no
contestar: Previamente habiamos hecho muchos problemas de relaciones binarias en
contextos de la realidad y con materiales (como los blogues Idgicos, por ejemplo), este
era de los primeros ejemplos que haciamos en un contexto puramente matematico. Me
costo que lo entendieran [...] Cuando ella mezclo la relacion que estabamos haciendo,
con esta, yo sabia que no se estaba enterando de nada, y que, aunque me parara en ese
momento (me tenia que parar bastante, no era cuestion de unos segundos), no se iba a
enterar de nada por mucho que se lo explicara. Sin embargo, si me paraba con ella,
valoraba yo en ese momento que el riesgo de liar a otros alumnos era alto, y por eso
decidi no atender ese comentario (C_2; L_59-62, 65-71).

Ademas, Nora conoce a la alumna y sobre ella comenta: Estd muy atenta, parece que
tiene mucho interés, pero no se entera, tiene problemas para procesar la informacion (no

por la complejidad de las matematicas) (C_2; L_49-50).

Le preguntamos también si finalmente habl6é con la alumna y a qué conclusion llegé o

coémo ha decidido abordar el problema.

Cuadro 18

Todavia no he hablado, tengo pendiente hacerlo /...J con tutorias individuales, ver si
podemos hacer algo. Pero si te digo la verdad, creo que no es facil. De hecho, me
preocupa que apruebe, porque no creo que esté capacitada, al menos ahora, para ser
maestra. No fue capaz de hacer las practicas de segundo hace un par de afios. Este
tipo de alumnos (he tenido alguno mas, no muchos), me genera conflictos. Porque
tengo claro que no pueden ser maestros, pero éticamente me da palo. No quiero ser yo
la que se lo diga. Pero tampoco quiero ser complice de que, con mucha ayuda, muchas
practicas, trabajos, etc, vaya pellizcando décimas y llegue a un 5. Para mi es el tema
mas complicado de gestionar (C_2; L_79, 80-91).
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La emocion que siente Nora es de miedo por la prevision de un acontecimiento
indeseable. En esta ocasion vuelve a estar relacionado con la evaluacion y la posibilidad
de que un alumno apruebe sin haber adquirido los conocimientos necesarios. Vemos que
la primera reaccion es ante el acontecimiento, es decir, que no se cumplan los objetivos
de la formadora relacionados con preparar adecuadamente a sus alumnos y que los que
superen la asignatura hayan adquirido los conocimientos y habilidades que se consideran
necesarios como futuros maestros. Al hablar de ello durante la segunda entrevista nos
comenta: ese es mi problema, que esos alumnos acaban aprobando. Porque a lo mejor
este afio no lo consigue, pero el afio que viene se vuelve a matricular conmigo, o se
matricula con otro; y entre lo que ha pillado este afio y lo que pille al que viene es muy
facil llegar a un cinco (E_2; L_250-253).

Por otra parte, cuando nos indica que para ella es el tema mas complicado de gestionar
nos estd marcando la disonancia cognitiva; ya que, la situacion le genera una
inconsistencia dentro de si misma, algo que sabe o cree y no coincide con lo que hace. En
la entrevista nos lo argumenta un poco mas: Antiguamente no estaba tan convencida, pero
ahora ya he visto unos patrones y unas limitaciones en la manera de argumentar de
ciertas personas, que ni estando yo sola con ella todo el afio. Podria mejorar y podria
Ilegar a un cinco justo con mucho entrenamiento, pero no a hacer ese trabajo profesional,
a desarrollarse adecuadamente. Eso yo lo tengo claro. Lo que pasa que también tengo
claro que soy su profesora, y si me pregunta yo la voy a atender [...] yo no tengo
titulacion en psicologia, ni en pedagogia, ni en medicina, ni en neurologia, ni en
neurociencia de esa. Yo no sé lo que le pasa a esta mujer. (E_2; L_259-264, 269-271).
Se aprecia que pone la responsabilidad en ella misma, en atender a su alumna de la mejor
manera posible siguiendo su propio sistema interno de normas. Esto le genera

autorreproche, cierto malestar psicolégico y la disonancia de la que hablabamos, ya que,

siente que no puede hacerlo o al menos no como cree que deberia hacerlo. Ademas, no
siente apoyo por parte de la institucion y el sistema para poder actuar de forma diferente
en caso de alumnos con alguna necesidad o dificultad (diagnosticada o no), tal y como
nos indica en dicha entrevista: si que creo que la institucién nos deja un poco solos a los
profesores (E_2; L_278). En este caso, mover la responsabilidad hacia la institucion o
hacia necesidades del alumno que estan fuera de su alcance puede ayudarle a reducir la

disonancia.
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Continua la sesion y siguen trabajando con relaciones de equivalencia y las clases que se
generan en el conjunto dado. Al representar uno de ellos un alumno dice: jQué tonteria!
Le preguntamos a Nora qué reaccion le provocd dicho comentario y si le parecidé una

expresion adecuada.

Cuadro 19

Si, me parecié muy adecuada en ese contexto, en ese momento. Me gusto que lo dijera,
asi espontaneamente. Me gusta que vivan esas cosas como matematicos (piensas algo
que parece complicado, pero cuando lo ves, dices, jo, qué tonteria). En su caso era
porque lo que planteaba daba un caso “trivial”, de los que no aportan mucho, pero
que siguen siendo ejemplos del objeto matematico que se esta trabajando (C_2; L_99-
104).

Este es un ejemplo claro de una reaccion de agrado ante un objeto, la formadora siente
atraccion por el razonamiento y la forma de reaccionar del alumno. EI comentario del
alumno le parece natural y espontaneo, propio del razonamiento matematico y que es tan
importante como cualquier otro ejemplo, ayuda para que los conceptos queden claros. En
la sesion remarca que es un ejemplo muy interesante, aunque sélo genere una clase de

equivalencia porgue todos los elementos estan relacionados entre si.

I11.4. Analisis de la E_2 después de la O_5 del grupo de E. P.

Empezamos la entrevista haciendo referencia a algo que dijo Nora a sus alumnos la
semana anterior durante la sesion: me tirais de la lengua y luego soy yo la profesora
tradicional que dice las cosas; asi que, no me tiréis de la lengua, lo tenéis que construir
vosotros, ¢qué pensais? (O_3). Esto sucede porque una alumna trata de responder a la
formadora, pero en realidad le devuelve la pregunta (a ella o al grupo). Queremos saber

qué siente Nora en dicha interaccion con sus alumnos.
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Cuadro 20

A mi me da miedo que pasen por nosotros como si no hubieran pasado, como que
entran con la idea del algoritmo de la resta con llevada como la unica herramienta
para resolver restas y salen tal cual; y no se les ha removido nada, ¢no? Porque tu
puedes salir siguiendo pensando esto, pero de forma argumentada en base a ciertas
cosas. Pero si segln entras sales igual, pues es lo que me da a mi un poco de miedo.
Por eso intento provocarlos lo mas posible. Y si puedo provocarlos a través de sus
ideas, mejor (E_2; L_16-22).

Nora busca provocar un cambio en sus alumnos, que incorporen la didactica y nuevos
razonamientos para desarrollar las herramientas que necesitan como futuros profesores.
Sabe que el verdadero cambio, el aprendizaje significativo, pasa por hacerles pensar y
partir de sus ideas, que si es ella directamente la que lo cuenta no tiene el mismo efecto
que si ellos son los protagonistas, que si no lo ven por si mismos no modificaran ideas
previas que pueden ser erroneas. Por eso trata que esas ideas salgan a la luz, para poder
trabajarlas y que a sus alumnos se les abra un abanico mayor de posibilidades para su
futuro como maestros: en ese momento bromeé con ellos para intentar favorecer que
hablaran [ ...] usando un poco de humor y llevando cosas a un extremo grande es para
que ellos identifiquen esos patrones de la ensefianza de las mateméticas (E_2; L_9, 13-
14). Por eso cuando no consigue que hablen siente miedo, es la prevision de un
acontecimiento indeseable que no le permitiria alcanzar los objetivos planteados con sus

alumnos.

A continuacion, vuelven a comentarse las limitaciones de la situacién actual de pandemia
que les han llevado a redisefiar las practicas y las actividades diarias. Nora nos comenta
que tiene muchas actividades preparadas para que los alumnos trabajen presencialmente
en grupos y luego lo vayan exponiendo, pero ahora es mucho mas dificil hacer algo

similar en formato online y ni siquiera sabe si va a salir. Nos habla de esta preocupacion:

Cuadro 21

[...] tienes que tenerlo todo mucho méas pensado. Y para la otra semana que voy a
hacer lo de los grupos colaborativos por “collaborate”, no lo he hecho antes porque
no lo sé hacer. Entonces porque me da miedo empezar y tardar mucho... Hoy han
llegado diez minutos tarde; pues he cogido diez minutos mas después, pero ya te sientes
un poco mal porque dices: “ya va a haber gente que se va a ir, que se van a sentir mal
porque es la hora” (E_2; L_54-59).
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Esta situacion es similar a otra de la que hablamos en la primera entrevista, en la que Nora
habia empezado diez minutos mas tarde. El hecho de que se vuelva a mostrar nos remarca
la disonancia que esta sintiendo la formadora ante el contexto online, ante no poder
desarrollar la sesion de la manera que cree o sabe que funciona y tener que probar nuevas
dindmicas que ain no domina ni puede controlar como esta acostumbrada. Terminar diez
minutos mas tarde y que los alumnos se hayan tenido que ir o se hayan sentido mal por
el retraso le hace sentir mal, es malestar psicologico que ubicamos en el marcador de

autorreproche. Si la clase no termina a su hora Nora pone la responsabilidad en ella

misma, sobre todo si eso pasa porque disefia la sesidn para usar una herramienta online y
no funciona bien o tarda mas en empezar y terminar. Esto le conecta con el miedo por la
prevision de un acontecimiento indeseable, no quiere que la actividad no funcione bien y
no consiga los objetivos para los que estaba disefiada: voy a cruzar los dedos para que el
“campus virtual” funcione bien ese dia y a ver si me apariio. Pero si que es verdad que
esas actividades de ver videos y pasar una pauta, yo ya las llevo haciendo dos afios con
ellos en clase; y en clase no me supone nada, la precaucién de llevar la fotocopia hecha
[...] No se como funcionara eso con el “collaborate” (E 2; L 71-74, 80). En esta
situacion Nora muestra ansiedad anticipatoria porque la plataforma no funcione
adecuadamente, temiendo las correspondientes consecuencias negativas de cara a los
objetivos y al funcionamiento de la sesion: la incomodidad del momento, y el tema de la

concentracion por su parte y por la mia (E_4; L_493-494).

En el resto de la entrevista se tratan emociones de sesiones anteriores de las que faltaba

completar informacion para su correcto analisis.

I11.5.  Analisis del C_3 relacionado con la O_7 del grupo de E. P.

Le preguntamos a Nora sus sensaciones generales después de la sesion y si le gustaria

comentar o destacar algo de como ha ido.

Cuadro 22

He estado a gusto en la clase de hoy. Me he sentido bien /.../] Me gusta “destripar
métodos” en clase, como el ABN y el Singapur para que sean conscientes de esa
competencia profesional que tienen que desarrollar: ser criticos, no dejarse engafiar
con métodos que valen para todos los nifios (E_2; L_5, 9-12).
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Lo primero encontramos una reaccién de jubilo por un acontecimiento deseado, con lo
que podemos decir que la clase ha cumplido con las metas y objetivos buscados por la
formadora. De hecho, indica que le ha servido para trabajar el sentido critico a la hora de
elegir métodos y actividades, una competencia que considera importante desarrollar en
los futuros maestros. Ademas, siente agrado por un objeto atractivo para ella, en este
caso la actividad que llama “destripar métodos”. Ella misma relaciona ambas emociones;

ya que, el objeto es atractivo porque le facilita conseguir sus objetivos en la sesion.

Nos centramos ahora en una situacion puntual que se centra en trabajar y reflexionar sobre
como han resuelto los alumnos unos problemas aritméticos dados. EI primer alumno en
intervenir explica que ha utilizado la media para resolver el problema, una situacion de
cambio. Van analizando los pasos y comprueban si un alumno de la etapa de primaria

podria resolverlo asi. Le preguntamos a Nora qué ha sentido:

Cuadro 23

Me ha gustado. Yo no lo habia pensado asi. Me gusta cuando plantean soluciones que
no he pensado /... También me ha gustado que €l mismo reflexionara sobre una
desventaja de su resolucion a la hora de representarla con el material y que se
mezclaran los cromos de uno y otro. No se corresponde con el enunciado porque Javier
tenia que dar cromos suyos a Alexander. Ha hilado muy fino. Eso me gusta mucho
(C_3;L_17-18, 22-25).

En este caso si nos fijamos en las expresiones que ha usado la formadora nos
encontrariamos ante emociones de atraccion, es normal que sienta agrado porque la
resolucion que se plantea va en linea con sus concepciones de ensefianza. EI que planteen
una solucion que no ha pensado le facilita mas opciones sobre las que hablar y que sus
alumnos a través del didlogo las puedan comparar y analizar. De hecho, cuando se
plantean otras resoluciones y se utiliza material manipulativo el propio alumno se da
cuenta que su resolucion mezclaria todos los cromos y no es lo que pretende el enunciado.
Aunque Nora repite la palabra gusto, en su explicacién nos remarca la reflexion que el
alumno ha llevado a cabo y que era uno de los objetivos de la actividad. Por este motivo

es también una reaccion de jubilo y alegria por el acontecimiento.

La siguiente alumna resuelve el problema planteando una ecuacion y nos parece que Nora
espera esta respuesta y se alegra por ello, porque le permite trabajar su forma de

expresarse matematicamente. Le preguntamos si ha sucedido asi:
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Cuadro 24

Esperaba la ecuacion. Esperaba que ellos mismos pensaran que la ecuacién no se
podia usar en primaria y habia que hacer algo diferente. Y esperaba ese uso del
lenguaje tan poco preciso. En el grupo bilingle una alumna me dijo que en bachillerato
tuvo un profesor que le explico que no era riguroso y que habia que “comprender’ lo
que de verdad estaba pasando, lo que era una ecuacion y la importancia del signo
igual. Me hizo muy feliz su explicacion (C_3; L_33-40).

Nos encontramos con una reaccién de satisfaccidn ante la confirmacion de la prevision
de un acontecimiento deseable. En este caso completa la explicacidén con una reaccion de
jubilo ante algo que le ha ocurrido resolviendo el mismo ejercicio con otro grupo. En
cualquier caso, ambas estan relacionadas con alcanzar los objetivos de la sesién a partir
de las ideas de sus alumnos. Le preguntamos sobre ello en la E_4 y nos confirma que eso
lo busca activamente en sus clases: revolverles un poco las tripas para que ellos entren
desde lo que saben y luego intentar profundizar. No para ridiculizarles, al revés, sino
para intentar profundizar en la nocion matemética desde la perspectiva de ellos. Me
ayuda a conocer mas, esas concepciones que tienen, o esas dificultades, o esa falta de
comprension del objeto entero y, a la vez, entran ellos, a dialogar conmigo y a construirlo
(E_4; L_555-560).

En otro momento de la sesion se estan resolviendo dudas de ejercicios anteriores y la
formadora pide que participe algin alumno que adn no lo haya hecho. Al final como no
participa nadie vuelve a ofrecerse un alumno que suele ser muy activo y que ya habia

participado.

Cuadro 25

Bueno, un poco de pena, me gustaria que participaran otros también. No es que no me
guste que participe XX, pero me gustaria poder atender a mas gente. No atiendo a la
diversidad si no hablan todos (o al menos varios), y eso me preocupa. Yo puedo tener
ciertas ideas basadas en mi experiencia sobre donde pueden tener dificultades, qué
esperar, pero seria mejor si hablaran mas. También siento que puede que no estén
haciendo los ejercicios, y eso no es bueno para ellos (C_3; L_55-61).

La emocion principal es de congoja porque no participen mas alumnos en ese modelo de
formacion dialdgico que Nora desea en sus clases. Eso le ayuda a validar sus procesos de

ensefianza, a comprobar si hay un grupo grande de alumnos que estan siguiendo la
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dindmica de la clase, o si observa problemas y deberia replantearse el ritmo o disefio de
la sesion. Remarca su preocupacion cuando se plantea que los alumnos no estén haciendo
los ejercicios y lo lamenta por ellos, porque la falta de trabajo puede ser un impedimento
para que adquieran los conocimientos necesarios. Ambas emociones se relacionan con el

sistema de metas de la formadora, con que los objetivos no se estén consiguiendo.

Finalmente le hacen a Nora una pregunta sobre poder utilizar el cardinal de los conjuntos,
si es mayor, menor o igual, para ver si una aplicacion puede ser inyectiva, sobreyectiva y

biyectiva. Preguntamos a la formadora qué ha pensado y sentido:

Cuadro 26

He pensado en que con el infinito a veces no nos funciona bien la intuicion. También
que esta muy bien que salga el tema porque les iba a poner el video de la Paradoja del
Hotel Infinito, y tengo pensado poner ejemplos de aplicaciones entre conjuntos de
cardinal infinito. También he pensado que me gusta que haya hecho esa conexion,
para ser flexible, pensar de otra forma completamente diferente introduciendo la idea
de cardinal de los conjuntos (C_3; L_69-74).

Nora siente agrado por la pregunta que le permite hablar del infinito y conectar con
contenidos que quiere tratar mas adelante (era el final de la sesion y no lo habria podido
desarrollar més en ese momento). Ademas, esta relacionada con sus concepciones de
flexibilidad y de poder abordar la materia desde las ideas de sus alumnos; con lo que tiene
mucho sentido que se produzca dicha reaccidn de atraccién ante la interaccién y pregunta

del alumno.

I11.6. Analisis del C_4 relacionado con la O_8 del grupo de E. 1.

De nuevo empezamos el cuestionario preguntando a la formadora por su sensacion

general sobre la sesion y si ha ido como esperaba.

Cuadro 27

Pues ha ido como me esperaba, no tan bien como habria querido, pero porque no tuve
tiempo suficiente para preparar mejor el material /.../ las actividades no quedaron
claras porque no las saqué a unas diapositivas. En fin, vivo con estas cosas, no tengo
siempre todo el tiempo que necesitaria para hacerlo como me gustaria 100% (C_4;
L_5-6, 13-15).
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Nos encontramos ante una emocion de remordimiento por la combinacién de un

acontecimiento indeseable y una accion censurable de si misma. Nora siente que si
hubiera preparado el material de otra manera la clase habria funcionado mejor y quedarian
mas claros los objetivos y lo que se queria conseguir con las actividades. Pone la
responsabilidad en ella misma, en que la actividad habria quedado mas clara y la clase
habria sido més consonante con sus ideas si ella hubiera decidido preparar de otra manera
el material que ha presentado en la sesion. En cualquier caso, justifica su decision

argumentando que no ha tenido el tiempo que necesitaba para hacerlo.

Durante la sesion les ensefia un cuento (1, 2, 3 jvaricela!) y va preguntandoles sobre la
representacion del numero, la grafia y otras caracteristicas que le interesa trabajar. Le
preguntamos a Nora si le ha sorprendido alguna de las respuestas obtenidas.

Cuadro 28

Son cosas que yo iba a mencionar, pero que no hizo falta, ellos lo vieron. Me gusto
que les gustara el libro. Bueno, una si, la de la cantidad de objetos en los dibujos, esa
me sorprendid. No la habia pensado, creo que va un poco forzada, no creo que fuera
la intencion de la ilustradora, pero no lo sé (C_4; L_22-25).

Se aprecia en el comentario una reaccion de agrado porque algunos alumnos expresaran
que les gustd el cuento. Le sorprendié una de las respuestas, pero no se aprecia ningun
matiz que nos haga pensar en una emocién al respecto, de hecho, comenta que no tiene
claro que encaje mucho con la idea de la ilustradora y los objetivos de lo que estan

haciendo.

Comienza la revision de las actividades que han preparado los alumnos y en el primer

grupo ninguno de los componentes tiene micréfono para explicarla.

Cuadro 29

Me disqusta, me parece que me estin engafiando... Pero bueno, no sé, quiza sea
verdad. Me sorprende que nadie tenga. Aunque luego la semana siguiente si que
quisieron comentarlo y ya tenian micro. Asi que debieron de tener un problema técnico
de verdad (C_4; L_22-25).

La formadora siente congoja por un acontecimiento indeseable que influye en el ritmo y
los objetivos de la sesion. Los alumnos sabian que ese dia tenian que compartir su trabajo

y sorprende negativamente el hecho de que no puedan hacerlo. Los procesos de
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interaccion profesor-alumno son importantes en el aprendizaje y beneficiosos para todo
el grupo. Se pasa a ver la actividad del siguiente grupo, pero el momento deja un pequefio

malestar de no cumplimiento de las expectativas.
El resto de grupos presenta sus actividades y le preguntamos a Nora qué le han parecido.

Cuadro 30

No distinguen todavia bien cémo trabajar cada principio del conteo por separado. NO
han asimilado bien el tema muchos. Eso me da rabia, les pasa a muchos alumnos,
tengo que incidir. NO quiero desmerecer sus actividades, y en los comentarios trato de
que no se note mucho, pero si intento hacerles ver que trabajan otras cosas con mas
énfasis en la actividad que el principio del orden estable que era lo que se pedia (C_4;
L_37-42).

En este caso nos encontramos con una reaccion compuesta de ira, un acontecimiento
indeseable porque los alumnos muestran que no han asimilado bien los conocimientos
que se pedian; y una accion censurable de los alumnos. Indagamos con Nora en dichas
emociones para que nos explique mejor cobmo analiza la situacion y donde pone el foco:
no quiero desmerecer la actividad, porque sé que han dedicado un tiempo y que en teoria
lo han hecho lo mejor que han sabido. Yo asumo eso, ¢no?, pero por detras también esta
que ellos lo hacen sin leerse la teoria antes. O sea, ellos dicen, ah, bueno, principio de
orden estable, es verdad, lo hemos visto en clase; pero no, no hacen esa reflexién de me
voy a leer esto, voy a coger este libro que me lo ha dado Nora de referencia, que esto
esta digital aqui puesto, voy a leer otra vez esto y ahora voy a disefiar la actividad (E_5;
L_477-482). Nora pone el foco en los alumnos, les valora el tiempo invertido en crear el
material; pero, le parece que han ido a lo facil y no se han esforzado en entender los
conceptos y disefiar una actividad acorde a lo que se pedia. Ese trabajo es importante para
la adquisicion de conocimientos, con lo que no se estan consiguiendo los objetivos que la
formadora buscaba con la actividad y la responsabilidad Nora la pone principalmente en

sus alumnos, de ahi la emocion de ira.

En el C_4 hay dos preguntas mas concretas sobre dichas actividades, pero la respuesta va
en la misma linea de la emocion que acabamos de analizar. En sus palabras se aprecia
descontento por la situacion, congoja, ella esperaba que las actividades estuvieran mas
completas: Creo que no les queda claro todavia, a pesar de mi comentario. Tengo que

incidir en esto. Como todavia quedan sesiones sobre el nimero en sentido ordinal,
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retomaré el tema (C_4; L_48-51). También en la E_5 en la que lo volvimos a hablar
intenta poner parte de la responsabilidad en ella misma y de mostrar que con la
experiencia la intensidad de la emocidn es menor porque se lo espera: Es responsabilidad
compartida, pero si que, yo pienso y Siento que parte es de ellos [...] yo siento esa
decepcion; lo que pasa que, con la experiencia, pues como la esperas, porque sabes que
hay un grupo grande de alumnos que no se lee los apuntes, pues no te afecta tanto (E_5;
L_496-497, 502-504). En este comentario especifica sentir decepcion, lo cual nos indica
refutacion de la prevision de un acontecimiento deseable, es decir, esperaba que con el
trabajo previo que habian hecho los conocimientos estuvieran adquiridos y los mostraran

en dichas actividades, cosa que no ocurrio.

I11.7. Analisis del C_5 relacionado con la O _9 del grupo de E. I.

Durante la sesién observamos que les cuesta poner la camara o el micréfono, aunque si
tratan de escribir en el chat, y que en ocasiones no hay respuestas. EI hecho concreto es
un algoritmo de suma ABN que Nora pide que alguien explique y, una vez hecho, al
preguntar al resto si lo han entendido, nadie responde. La formadora opta por reflexionar

un poco mas sobre ello. Le preguntamos si eso le provoca alguna emocion:

Cuadro 31

Un poco de desazon si me da, me gustaria que hubiera més interaccion por el micro o
con la cAmara porque eso da mas dinamismo a la sesion. Ademas, tecnol6gicamente
es mas facil de gestionar porque yo trabajo con un portatil y no tengo varios monitores
(C_5; L_14-17).

Nos encontramos con una reaccion de decepcidn porque Nora espera un acontecimiento
que no sucede y, ademas, va en contra de las concepciones de ensefianza de las
matematicas que persigue la formadora, es decir, de sus objetivos en el aula. Como
formadora de futuros maestros es importante que les muestre un modelo de formacién
acorde a lo que les esta ensefiando a sus alumnos: ta tienes la clase planteada como una
especie de didlogo y, de hecho, mi idea a lo largo de los afios es que cada vez tengan
ellos méas peso en ese dialogo. Es verdad que hay que hacer una introduccién o lo que
sea, pero que luego ellos vayan tirando mas del carro [...] Que tu estds hablando de unas
formas de ensefiar matematicas y luego ta en el aula, tienes otras. Entonces es como un

poco inconsistente con el mensaje que quieres transmitir (E_4; L_333-336, 339-341).
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En esta conversacion Nora remarca el problema del contexto online que favorece este tipo
de situaciones: esta interaccion yo no la sé gestionar de otra manera; a lo mejor el afio
que viene, si por desgracia seguimos online, pues hay otros incentivos, otras formas
diferentes de decirles (E_4; L_342-344). La formadora expresa su percepcion de carecer

de las estrategias adecuadas de afrontamiento para el contexto online.

A continuacion, nos centramos en una actividad en la que se les ensefia a los alumnos un
material disefiado por una maestra y se les pregunta por el tipo de representacién en el
dado (manos representando numeros: iconico-grafica). Al principio responden simbolico-

numérica y luego van cambiando la respuesta:

Cuadro 32

Me gusta que reflexionen sobre el tema. Hemos hablado mucho sobre registros de
representacion. Es un tema que me gusta mucho (componente también de la
flexibilidad matematica, la flexibilidad representacional), y que me parece muy
importante para los futuros maestros [...] Me gusta que ellos mismos vayan hablando
en alto, pensando, reflexionando, y construyendo sus respuestas en ese sentido. Alguno
durante su intervencion se auto-corrige, matiza su respuesta, y eso me gusta mucho
(C_5; L_24-27,29-32).

La emocidn principal que observamos en su discurso es de agrado hacia la dinamica que
han seguido los alumnos, ellos mismos han ido reflexionando hasta llegar a la respuesta
que se les pedia. Durante la E_5 retomamos esta situacion para preguntarle a Nora si
dejaba hablar a los alumnos favoreciendo situaciones como las del ejemplo: la idea es
que discutan entre ellos, por qué lo has hecho asi, por qué has empezado asi. Eso si lo
busco. No sé con qué éxito, pero activamente busco eso [...] ellos aprenden a expresar
verbalmente su razonamiento (E_5; L_432-433, 442). La formadora nos comenta que es
lo que busca cuando pide diferentes formas de resolver un problema y las va comparando.
De ahi que remarque reacciones de atraccion hacia lo que ha sucedido, va en la linea de
las dinamicas que persigue con los alumnos. Por sus comentarios no es lo que buscaba
directamente con la pregunta, pero lo recibe con agrado; ya que, el proceso de construir
conocimiento a partir del didlogo entre sus alumnos estd dentro de su modelo de

formacion y trata de fomentarlo en sus clases.

Ocurre algo similar con la siguiente pregunta que hacemos a Nora y que se refiere a una
aclaracion que pide una alumna con relacion a la actividad de “tetris” que se esta

mostrando:
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Cuadro 33

Hay alumnos que tienen muy buenas ideas, y me gusta mucho cuando no las espero y
las dan espontaneamente. Complementan nuestro trabajo, en el fondo también se trata
de eso, de enriquecernos mutuamente [...] Para mi es muy importante reconocer el
valor de cada aportacion, por pequefio que sea (C_5; L_40-42, 47-48)

Nuevamente muestra una reaccion de agrado por la intervencion de la alumna, refuerza
el modelo de formacion dialodgico que trata de fomentar nuestra formadora en el aula; de

ahi que valore cada aportacion y se lo reconozca a su alumnado.

La ultima parte de la sesion se utiliza para que cada grupo de alumnos muestre la
propuesta de material que han disefiado explicitando la relacion de equivalencia que
corresponde a cada caso propuesto. Se trata de reflexionar con el resto del grupo para ver
qué falta y si hay algo que no se ha entendido. Para la formadora también es una forma
de ver que han entendido y qué es necesario reforzar. EI hecho de que ain no sea la
propuesta definitiva y haya tiempo para rectificar y corregir lo que no se ajusta a lo que
se pide, se refleja en las respuestas de Nora; no muestra muchas reacciones ni mucha
intensidad en las mismas. A varias preguntas nos responde que aln es pronto y no han
entendido bien lo que tienen que hacer: no capturan la esencia de la variable que quieren
representar [...] Tienen alguna dificultad para entender bien lo que estamos haciendo

[...] Yo siempre pienso en “todavia no esta listo”, como cuando suspenden, no es que no

vayan a aprobar nunca, es que todavia no han llegado (C_5; L_72, 90, 112-113).

Cuando le preguntamos por qué cree que en general no describen las relaciones de

equivalencia desde el punto de vista simbélico, nos contesta:

Cuadro 34

Porque es muy dificil para ellos. No hacen bien esa conexion todavia. Espero que con
los dias que quedan de clase y alguna tutoria, podamos ayudarles con esto. También
creo que tienen que estudiar mas. No estan acostumbrados a este tipo de trabajo en
casa, un trabajo de estudio abstracto en el que tienen que concentrarse y pensar /.../
Como futuros maestros necesitan un conocimiento matematico especializado, y nuestra
labor es ayudarles a construirlo, pero solo ayudarles, ellos tienen que poner también
de su parte (C_5; L_117-120, 124-126).

De esta situacion también hablamos en la E_5 tratando de encontrar diferencias entre las

emociones que surgen en la actividad final del C_4 y esta actividad. En ambas se pone la
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responsabilidad en los alumnos y en la dificultad que tienen para reflexionar sobre un
trabajo més abstracto al que no estan acostumbrados. Por las respuestas de Nora la
intensidad de las reacciones que siente en esta actividad son menores que las del C 4,
sobre todo porque en este caso no era la actividad definitiva y sabe que son conceptos
dificiles para el alumnado. En este caso se aprecia reproche hacia los alumnos por no
esforzarse mas en lo que se pide y si en fabricar el material que no se pedia: para el
trabajo mas manual, como construir fisicamente el material, no tienen pereza, eso es un
valor de estos alumnos, que enseguida estan dispuestos a construir (y eso que
explicitamente se les decia en la tarea que no era necesario construir el material). Pero

no pueden quedarse en eso (C_5; L_121-124).

El Gltimo grupo muestra un intento de lo que han hecho y la formadora les comenta que
no esta ajustado a lo que se pedia y que lo piensen un poco mas para la préxima semana.

Le preguntamos qué ha sentido:

Cuadro 35

Al principio pensaba que era otro problema. Ni siquiera usan el conjunto que ellos han
construido. Al pensar en “relacion de equivalencia” y ‘“formalizacion”,
automaticamente se van a un conjunto matemdtico, con numeros o letras [...] En
particular este grupo creo que esté todavia muy lejos de conseguir entender esto, y
creo que no van a llegar a estar preparados en febrero. Me preocupa, trabajaremos
en clase de nuevo este tema despacio, pero creo que hay cosas que ellos tienen que
hacer desde su trabajo y no parece que lo estén haciendo. También creo que hace falta
una capacidad intelectual minima, que no sé si todos la tienen, es duro decirlo, pero a
veces lo siento asi (C_5; L_135-137, 142-147).

Con este grupo aparece una emocion de miedo por la prevision de un acontecimiento
indeseable, que es que los alumnos no lleguen a entender lo que se les pide ni a adquirir
los conocimientos minimos necesarios para superar la asignatura. EI hecho de que su idea
esté completamente alejada de lo que se pedia le hace emerger ese miedo porque no
desarrollen las capacidades que se les van a pedir o incluso que no puedan enfrentarse a

ello porque aln estan lejos de interiorizar lo que se ha visto en las clases.
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I11.8. Analisis de las emociones que se tratanen la E_3

Cuando se hace la E_3 se han terminado las clases, pero ain no se ha hecho el examen
final. La idea es hablar sobre cdmo han ido estas ultimas clases y destacar alguna situacion
que haya sido generadora de emociones. Decidimos empezar por el tema de la evaluacion
y qué siente ahora que el examen final esta cerca:

Cuadro 36

La preocupacion general de la evaluacion, esa siempre la tengo y el intentar ayudar a
los alumnos que tienen dificultades y el que el sistema de evaluacion recoja eso para
la gente que no esta todavia preparada para aprobar la asignatura y que necesita
volverla a cursar, eso siempre me preocupa, y actualmente me preocupa (E_3; L_25-
28).

Se aprecia una reaccion de miedo por la prevision de un acontecimiento indeseable
relacionado con el disefio de un examen que pudiera no recoger de manera justa lo que
sabe cada uno de los alumnos, sobre todo los que aun no estan preparados para aprobar.
Esta relacionado con la disonancia ya vista del sistema de evaluacion, que no refleje la
realidad de cada alumno y su desempefio en la asignatura; se podria decir que no cree en
la fiabilidad del instrumento. Al ser la persona encargada tanto de disefiar el examen como
de ayudar al alumnado que lo necesite, pone la responsabilidad en ella misma; aunque en

este caso no exprese ninguna emocion concreta al respecto.

Por otra parte, Nora comenta que muchos alumnos se han sorprendido de las bajas notas
de las précticas, pero ninguno ha cuestionado su forma de evaluar: no he tenido ningln
sentimiento negativo de ver que habia incomprension y que no nos comunicabamos
bien... Cuando me escribian un poco sorprendidos se notaba que estaban un poco

decepcionados, pero enseguida en la tutoria lo resolviamos (E_3; L_44-47).

La formadora enfatiza el hecho de que en las Gltimas sesiones siente que han participado

mas alumnos de los que lo hacian habitualmente.

Cuadro 37

En las ultimas clases ha habido muchas mas intervenciones de otra gente que no es
“4”. La gente fue cogiendo cierta confianza. Y se agradece que no sea siempre el
mismo, a mi me parece mejor /.../ y ademas proponen distintas visiones, porque la
vision de “4” a veces no es compartida por muchos. La vision que comparten éstos,
esta mas cercana a otros comparieros (E_3; L_180-182, 184-186).
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Nora destaca esta situacion que le provoca una reaccion de jubilo por un acontecimiento
deseable. Como no todos los alumnos razonan de la misma manera, si participan mas
alumnos implica que mas tipos de dudas van a quedar resueltas, lo cual esté directamente

relacionado con las metas que persigue en sus clases.

Esto nos llevo a plantear si las intervenciones podian llegar a ser molestas si
condicionaban la planificacion de la sesion. Nora explico que, en general, no tenia
problema en reorganizar las sesiones a no ser al principio de curso y sobre conceptos muy
basicos que no le permitieran avanzar hacia otros contenidos que necesitaba abordar. De

hecho, nos comenta que ha cambiado la planificacion y le ha gustado adaptarse:

Cuadro 38

Me generd alegria vy satisfaccion, el haber adaptado los dos ultimos dias, el haber
trabajado los dos Ultimos dias, en el fondo las ideas matematicas que yo iba a haber
trabajado, mas o menos, pero partiendo de las cuestiones de ellos /...] es verdad, no
he podido ver este tipo de problemas, pero gracias a que lo han preguntado ellos he
podido profundizar en cosas de algoritmos, de representaciones que no tenia pensado
hacer, y parece que a partir de ellos muchos decian: ahora ya lo entiendo, genial,
gracias (E_3; L_237-239, 242-245).

Ambas emociones, jubilo y satisfaccidn, estan relacionadas con la deseabilidad del

acontecimiento porque ayudan a la consecucion del sistema de metas de Nora. En dicha
conversacion nos confirma que por las preguntas observa que hay un trabajo detras de los
alumnos: Se ve que se han preparado, que eso también me satisface (E_3; L_249). Nos
confirma la previsién de un acontecimiento deseable, que los alumnos trabajen el material
que Nora les ha proporcionado. Asi es posible una mayor profundidad y un nuevo
aprendizaje a partir de sus ideas. Lo muestran al dar las gracias a Nora y decirle que ahora

ya lo entienden, lo cual le genera alegria.

Con relacién a esta situacion la formadora afiade una ultima emocion de orgullo hacia su
propio desarrollo profesional: me genera cierta alegria decir, oye, mira, he sido capaz de
improvisar, he sido capaz de, aunque lo llevaba muy preparado, tirar del hilo de lo que
me dijeron los alumnos y en ese sentido me siento bien (E_3; L_262-264). Nora siente
que desde que empez6 a formar maestros ha hecho una gran evolucion profesional, y lo
aprecia en este tipo de situaciones y como las resuelve con éxito, ajustandose a sus propias

creencias y concepciones de ensefianza.
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Le preguntamos a la formadora si le molesta no adaptarse a lo que le piden sus alumnos:

Cuadro 39

En general, no_ me gusta que, si estoy en una actividad, pues notar que mis acciones
mi toma de decisiones, genera malestar en la gente. ESo no me gusta, eso me genera
desasosieqgo grande (E_3; L_262-264).

En este caso vemos que lo primero que exterioriza Nora es el desagrado por tomar una
decision que pueda generar malestar en otros, lo cual, si llega a suceder, le genera
congoja. Ademas, la atribucion la pone en si misma por ser la persona directamente
responsable de tomar la decision de lo que se hace en el aula. En definitiva, estamos ante
una disonancia que nuestra formadora trata de evitar: no quiere actuar en base a lo que
sabe, si eso va a generar malestar en sus alumnos. Por este motivo trata de adaptarse a lo
que le piden sus alumnos y cuando siente que no puede hacerlo busca las explicaciones
necesarias para que entiendan sus decisiones en el aula: que entiendan las decisiones y
que estén a gusto. Que, aungue no les guste que les de cafia en ciertas cosas, pero que

entiendan que se hace por una razon concreta (E_3; L_221-223).

Por ultimo, se menciona una situacion puntual en la que la formadora les habia
proporcionado un ejemplo de examen a sus alumnos y en uno de los ejercicios ninguna

de las soluciones era valida.

Cuadro 40

[...] el hecho de no haberlo detectado yo, por una falta, pues de rigor por mi parte,
eso si que me hizo sentirme mal. Mal de decir: jolin, gue mal estoy [...] qué rabia,
tio, que no haya mirado esto (E_3; L_286-288, 296).

Nos encontramos con una reaccion compuesta de descontento por el acontecimiento y

desaprobacion de una accion censurable de uno mismo, remordimiento. Nora expreso

que la emocidn fue mas intensa porque no fue meticulosa la primera vez que le preguntd
la alumna y finalmente vio que tenia razdn cuando le insistio: no hice mi trabajo bien,

porque no me pare a mirar en detalle lo que me estaba mandando (E_3; L_314-315).

Es importante trabajar el error con los futuros maestros, ya que, su adecuada gestién
favorece el aprendizaje y esta relacionada con los objetivos. El problema es si un error

del profesor provoca emociones negativas en los alumnos o algun aprendizaje erréneo,
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que es lo que la formadora trata de evitar: Cuando yo cometo un error, a la hora de
preparar materiales, o a la hora de mostrarlos, o a la hora de explicarlos, que genera un
aprendizaje erréneo, una concepcién incorrecta, o incluso un aprendizaje de un

contenido erroneo, eso es lo que mas me preocupa (E_3; L_331-334).

I11.9. Analisis de las emociones que se tratanen la E 4

Hacemos esta entrevista cuando los examenes estan hechos, corregidos y solo le queda a
Nora una revision esa misma tarde. Nos comenta que las revisiones las esta haciendo
online porque les han pedido que vayan a la Universidad lo menos posible. Le

preguntamos si esta contenta con el disefio de su examen y los resultados:

Cuadro 41

[...] yo con los de primaria estoy muy contenta porque habia mucha gente que no la
conocia mucho y la gente ha sido capaz de demostrar que lo minimo lo sabe. Y
la de infantil [...] la mitad como mucho aprueba, porque con los de infantil si que
tengo feedback de las revisiones, de lo que te dicen en clase y ya sabia que iba regular
(E_4; L_28-30, 31-32).

La formadora expresa una reaccion de jubilo ante un acontecimiento deseable, los
resultados del examen han sido buenos en el grupo de E. P. y en el de E. I. m&s o0 menos
como se esperaba, acorde a lo que los alumnos habian ido mostrando en las clases. De
hecho, con relacién a este grupo nos comenta: Si llegan a haber aprobado mas, si que me
habria preocupado un poco. El no haberlo sabido manejar bien porque yo veia que habia
gente que no estaba enterandose bien (E_4; L_90-92). Este era uno de los miedos de Nora
y por lo que nos cuenta entendemos que le ha producido alivio el hecho de que no haya

sucedido.

Como los resultados estan dentro de lo esperable, incluso mejores en el grupo de E. P., le
preguntamos a Nora si finalmente le parece que el contexto online no ha sido tan
determinante ni les ha influido en el aprendizaje: yo creo que un poco determinante si es,
en el sentido de que ellos se despistan un poco mas. O sea, que por mucho que ti prepares
bien los materiales, que estas pendiente, que hablas...; pues entre que no sienten la
necesidad de ponerse el micro e intervenir, que quieras que no, cuando estas en clase
tampoco ibas a intervenir, pero tienes que estar mas atento porque el profesor puede

decir: jeh ta!, ¢qué estas pensando ahora que te veo la cara un poco rara? O me paso
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por su grupo y te digo, oye, cdbmo vas Yy tienen que decir algo. Pero aqui en el online te
escondes mas (E_4; L_75-81). La respuesta nos muestra que la actitud de Nora hacia el
contexto online no ha cambiado, sigue sin considerarlo un canal de comunicacion

adecuado para validar y ajustar el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El resto de la entrevista lo utilizamos para completar informacion de los datos recogidos
en cuestionarios y observaciones anteriores. Retomamos la situacion en la que Nora siente
alegria cuando ve por las caras de los alumnos que se estan enterando y le preguntamos
si la reaccion es Unicamente por el acontecimiento o si también pone el foco, la

responsabilidad, en ella misma.

Cuadro 42

[...] te alegras porque ves que ellos van enterandose y tal, y por otra parte en el fondo,
esa es la recompensa un poco de nuestro trabajo /.../ cuando veo que se enteran, me
alegro por ellos, pero también me alegro por mi, porque es como la recompensa a tu
trabajo, de decir: lo he hecho, me lo he currado y tiene sus frutos porque veo que estan
aprendiendo cosas y encima lo reconocen, ese aprendizaje, y ponen la cara de, ah,
iqué interesante! (E_4; L_242-244, 267-270)

El jabilo por el acontecimiento del que ya hemos hablado anteriormente sigue estando
presente, aunque ahora afiadimos la aprobacion de una accion plausible de uno mismo,
con lo que estariamos ante una reaccién compuesta de acontecimiento y agente. Nora
siente complacencia, consigue los objetivos que buscaba con la sesion y ademas la clase
ha funcionado acorde a sus concepciones de ensefianza y aprendizaje: cuando td te
preparas la clase, lo haces y ves las caras y todo fluye; y al final ves que responden
correctamente, que te entregan las cosas..., que ademas en esa dinamica cuando ellos
entienden las cosas estan méas contentos, entonces se genera un ambiente en el aula que
es lo que uno desea (E_4; L_259-262).

Por altimo, recuperamos la situacion en la que los alumnos le preguntan a Nora como
quiere que respondan a las preguntas en el examen y relacionado con esto, que estan
acostumbrados a no tomar decisiones y hacer las cosas como dice el profesor. Le

preguntamos qué emocién le provocan estos hechos:

Cuadro 43

Entonces el hecho de haber trabajado sobre eso, para ayudarles a ellos a posicionarse
como maestros y ayudarles a quitar esa concepcion de: yo tengo que contestar en la
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clase de matematicas lo que quiere mi maestro y hablamos de la flexibilidad
matematica, de dar opciones, yo creo que lo hemos trabajado mucho. Entonces cuando
ellos al final en su persona conmigo lo reproducen, pues me decepcionan (E_4; L_919-
924).

Cuando hablamos sobre esto en la E_2 nos encontrabamos mas en el proceso de ayudarles
a quitar esa concepcion y a incidir simplemente en el rigor que debian mostrar sus
respuestas. Si llega el final de curso y los alumnos siguen pensando en que hay una
manera mejor para el profesor cuando es precisamente lo que la formadora ha tratado de
evitar es normal que sienta decepcion porque no habria alcanzado los objetivos que
buscaba conseguir a lo largo de las sesiones. Aun asi, Nora comenta que cuando se pone
en el lugar de ellos y que estan preocupados por el examen lo relativiza y lo acepta: Pasas
a una fase de aceptacion, no estoy feliz de la vida porque no digo qué guay, pero ya no

estoy angustiada, ni triste, ni decepcionada (E_4; L_950-951).

111.10. Analisis de las emociones que se tratanen laE_5

Esta entrevista es un poco diferente a las anteriores; la idea es ver la transcripcién de una
de las sesiones del grupo de E. P. con la formadora y preguntarle por momentos que se
han identificado como posibles generadores de emociones. Hay que tener en cuenta que
la entrevista se realiza el dia 30 de abril y la sesion tuvo lugar varios meses antes,

concretamente el 16 de diciembre.

Antes de empezar con la transcripcion Nora comenta que una alumna que habia aprobado
muy justa le habia escrito para presentarse en junio a subir nota. La formadora le explica

que eso no se puede hacer y con relacion a la situacion nos comenta:

Cuadro 44

[...] los chavales que poca percepcion y parte yo creo que es el rollo online, que
pierdes un poco la medida de cémo vas. A lo mejor en clase, cara a cara, te ven la cara
o tu les sueltas algo: tio, esto que me estds diciendo... Y te ven [a expresion, y dicen:
ostia, que voy mal... Pero, en el online como no ponen la camara, te ven en general,
th intentas estar de buen rollo porque sabes que la situacion es especial, haces més de
animador cultural /...] pues pierdes un poco esa sensacion (E_5; L_10-14, 15).

Nora esta sorprendida por la falta de percepcion de la alumna con relacion a sus

capacidades y a la nota que ha obtenido; pero no pone el foco directamente en ella, sino
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que vuelve a centrarse en el contexto online que no permite una relacion normalizada con
los alumnos y hace que éstos saquen conclusiones equivocadas. La reaccion es de
reproche hacia el contexto online que para la formadora estd muy alejado de lo que seria
dar clase cara a cara con los alumnos. La relacion entre formador-alumno, asi como, la
dindmica de las clases es muy diferente; de manera que no hay suficiente

retroalimentacion ni de los alumnos hacia ella ni en sentido contrario.

Enseguida abrimos la transcripcion de la sesion y nos vamos parando en las anotaciones
e ideas que ya han sido resaltadas por el equipo investigador. La primera actividad,
después de que la formadora haya introducido la sesion, es la proyeccion de un video en
el que la profesora escribe en la pizarra una suma y sus alumnos primero dicen el resultado
y después en orden explican como han llegado a él. Una vez que han visto los tres
primeros minutos, Nora les pregunta qué les parece y qué les ha Ilamado la atencion. El
primer comentario resalta el hecho de que lo puedan resolver de distintas maneras porque

a ella nunca se lo han dejado hacer asi en el colegio, en su etapa de primaria.

Cuadro 45

[...] me gusta que conteste eso y es una de las respuestas que yo espero, el que
reflexionen sobre “a mi como alumna de primaria”. Porque una de las cosas que
también tratamos de trabajar para que ellos destierren, es esa tendencia a tratar de
hacer como maestro lo que t0 viste que hicieron tus maestros /...J la emocién que me
produjo en ese momento estoy casi segura que seria de, bueno, de alegria, de bien, voy
por buen camino (E_5; L_111-114, 127-128).

En primer lugar, aparece una reaccién de agrado por la respuesta obtenida, que podemos
situarla en la entrevista y no directamente en el momento de la sesion. Es normal que
sienta atraccion por una respuesta que esperaba y que le permite trabajar ideas a las que
la formadora estaba buscando llegar a través del video. Por esta razon también tiene
sentido que exprese jubilo, aunque si como dice era una respuesta que esperaba seria mas
apropiado pensar que sintié satisfaccion por la confirmacién de la prevision de un
acontecimiento deseado. Como ambas estan en el grupo de los acontecimientos vemos
gue Nora destaca que la situacion le permite trabajar objetivos didacticos, quiere que sus
alumnos reflexionen sobre sus propias concepciones, como han aprendido ellos y que

otras dindmicas pueden afiadir o utilizar en el aula cuando sean maestros.
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Hablan sobre esto un poco mas y a continuacion pasan a ver la siguiente parte del video
en el que la profesora les pone una resta y los alumnos se acercan a decirle el resultado
que ella va escribiendo en la pizarra. Después los alumnos del video irdn explicando sus

procedimientos para corregirse entre ellos y llegar el resultado final.

Nora pregunta a sus alumnos qué les parece esta parte o si tienen otros comentarios que
afiadir. Entonces una alumna responde: al final aqui he visto caos porque se interrumpian
unos a otros, y a lo mejor eso ya no me cuadra tanto para el sistema porque al final se

convierte en una discusion a gritos (O_10; L_94-95). A lo que la formadora nos comenta:

Cuadro 46

[...] recuerdo que ahi me costo, porque otras veces que habia puesto este video en
clase no me habian dicho ese comentario, yo tampoco lo esperaba. Ese es un fallo mio
[...] me senti un poco mal porque dije: esto no se me habia ocurrido, y senti, no sé muy
bien cdmo contestar a esta alumna (E_5; L_241-242, 245-246).

En este caso nos encontramos con una reaccion compuesta de remordimiento, la

formadora pone la responsabilidad en ella misma por no haber previsto un comentario de
este tipo: si yo esperara esa respuesta, quiza yo tendria preparada una reaccion para
abordar un poco mas porque ella ve una discusion a gritos y para tratar de meter a los
demés compafieros (E_5; L_260-262). De esta manera habria fomentado la participacién
del resto del grupo, que ademas va muy en la linea de sus propias concepciones de
ensefianza y aprendizaje. Al no esperar el comentario tampoco se atreve a aprovecharlo
y contestarle, lo cual le hace sentir mal por el acontecimiento: no me voy a meter por ahi
porgue no lo tengo preparado, hunca me ha pasado antes y no sé muy bien por donde va
asalir esto (E_5; L_265-266).

Hay un par de intervenciones mas en esta linea y Nora decide redirigir la atencion hacia
las metodologias que se observan en este video y otros que han visto que tratan de
promover la flexibilidad, la comunicacion, las interacciones, etc. Entonces les pregunta a
sus alumnos si piensan que estas estrategias requieren mas trabajo para el profesor,
tratando que reflexionen y se posicionen sobre qué tipo de profesor quieren ser. Varios
alumnos van opinando hasta que una le pregunta a la formadora que si deciden trabajar

la flexibilidad luego como lo pueden evaluar.
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Cuadro 47

Eso me ayud6 mucho. El tema de la evaluacién es un tema que siempre nos preocupa
[...] por eso me qustd que surgiera, seguro que me produjo una sensacion positiva, en
el sentido, es un tema que quiero abordar. Y si lo abordan ellos, si los sacan ellos, pues
mejor (E_5; L_394, 398-400).

En este caso Nora sefiala que es un tema que busca trabajar con los alumnos, esta dentro
de sus objetivos de aula, con lo que expresa agrado hacia el comentario que suponemos
le hizo sentir jubilo porque no hizo falta que lo sacara ella; o satisfaccién, ya que, como

comenta mas adelante si era un cometario que esperaba.

Esa misma alumna le pregunta cuanto espacio real tendran en el aula como maestros para

programar este tipo de actividades sin perjudicar a los objetivos que marca el Ministerio.

Cuadro 48

Me sorprendi6 que me lo preguntaran, y ademas, ahora que lo estoy viendo
contigo, me agrada mucho. Porque han ido con mucha profundidad a preguntar
cosas; 0 sea, que no se han quedado en cosas superficiales tontas /.../ probablemente
esto si que me sorprendiera, no me lo esperaria que me lo preguntaran. Lo de la
evaluacion si me lo espero, pero esto no (E_5; L_405-407, 412-413).

Esta situacion es similar a la anterior, con la diferencia de que seguramente no se la
esperaba. Es un acontecimiento deseable porque sabe que estos comentarios hacen
reflexionar a sus alumnos sobre, identidad profesional, sobre el tipo de profesores que
quieren ser. Ahora que lo ve siente agrado por la pregunta y lo que hablé con los alumnos;
pero por su explicacion y dado que va en la linea de sus objetivos lo identificamos con

una reaccion de jubilo que coincidiria con agradablemente sorprendido.

La dltima parte de la entrevista se centrd en comentar un par de emociones de
cuestionarios y entrevistas anteriores de las que nos faltaba informacion. Nos parece
interesante remarcar que al haber pasado varios meses desde que habia tenido lugar la
sesion no esperabamos emociones de mucha intensidad, pero si nos ha servido para

resaltar situaciones y ver su correspondiente reaccion.
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IV.1. Discusion de resultados de la investigacion

Una vez analizadas las emociones que se han identificado en la toma de datos y durante
el proceso de investigacion, ha llegado el momento de dar forma a los resultados
obtenidos y responder a la pregunta de investigacion planteada sobre las emociones que
experimenta en el aula una formadora de maestros durante un contexto de docencia online

sobrevenido, debido a la situacion de pandemia por el COVID-109.

En primer lugar, nos parece necesario sefialar que el contexto online ha provocado o
intensificado muchas de las emociones que ha experimentado Nora durante la
investigacion. La mayoria de estas emociones, de las que hablaremos més adelante,
presentan valencia negativa y hacen referencia a cuestiones metodoldgicas e
imposibilidad de replicar los procesos de ensefianza y aprendizaje de las clases

presenciales.

Precisamente, si nos fijamos en la valencia nos encontramos, en total, mas emociones
desagradables o con valencia negativa que agradables o con valencia positiva. Tiene que
quedar claro que en ningun caso nuestro objetivo es cuantificar las emociones, asi que,
no estamos diciendo que nuestra formadora experimente mas emociones desagradables
que agradables, dado que no podemos saberlo. Ademas, muchas de las situaciones son
elegidas por el equipo investigador, no por la formadora, tratando de identificar

interacciones que provoquen alguna reaccién en Nora.

Segun Ortony et al. (1996) la emocion s6lo se va a experimentar si esta por encima de
cierto umbral y la intensidad estara relacionada con la atencion que exija la situacion
desencadenante. A priori, una emocion con valencia negativa tiene més sentido que llame
la atencion de la formadora y le haga pensar en acciones que modifiquen dicha situacion
haciendo que se ajusten a su propio sistema de metas, normas y actitudes, en ese momento
o0 en el futuro. Esto se ve aun mas claro con la disonancia cognitiva, en el momento que
aparece brota una fuerza igual, pero de signo contrario, para reducirla (Festinger, 1957).
En cualquier caso, las emociones no duran siempre: llegan, estan durante un tiempo y se
van (Ortony et al., 1996). Una vez que se ha hecho frente a la situacion desencadenante
es posible que disminuya su intensidad y lleguen a desaparecer. Como las emociones con
valencia positiva, en general, no implican cambios porque ya estan en la linea de lo que
busca la formadora con sus clases, podrian tener ciclos vitales mas cortos y haber llamado

menos la atencion de Nora durante la toma de datos de nuestro estudio.
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La propia formadora reconoce que es posible que ponga mas el foco en las emociones
con valencia negativa que positiva, pero también considera que lo contrario puede no
estar bien visto: Que en estas entrevistas también es un poco delicado eso, porque si yo
te digo: oye, qué bien lo hice el otro dia, que satisfecha estoy, porque vaya bien que me
salio la clase a raiz del ejemplo que me dio tal alumna y la capacidad de reaccion tan
répida que tuve de reajustarlo, parece que eso lo tienes que decir td, no yo, porque es
como echarme flores [...] Y, también va un poco con la manera de ser. ES verdad que
uno tiende a poner el foco més en las cosas negativas que le pasan que en las positivas,

pero yo si que aprecio las positivas también (E_3; L_441-445, 447-449).

IVV.1.1. Emociones con valencia positiva

Podemos considerar las emociones como el resultado de continuas valoraciones que
controlan el bienestar de la persona (Mandler, 1999). Todas las emociones, con valencia
positiva 0 negativa, focalizan nuestra atencion y nos proporcionan una informacion
importante sobre qué esta pasando y como nos esté influyendo. Las emociones positivas
implican placer y se producen cuando se avanza hacia un objetivo (Sutton, 2005; Sutton
& Wheatley, 2003). Esto coincide con nuestro analisis, ya que, la mayoria de las
emociones que aparecen con valencia positiva son “jubilo” y “satisfaccion” que
corresponden al grupo de reacciones ante los acontecimientos y estan relacionadas con el
sistema de metas de nuestra formadora. Cuando Nora expresa jubilo esta indicando que
las clases van en la linea de los objetivos que ella se ha marcado a corto o a largo plazo,
por una intervencion puntual o por el funcionamiento de la sesion en general. Lo vemos
en situaciones en las que las respuestas de los alumnos le facilitan trabajar algin concepto
o procedimiento que la formadora se alegra de poder incorporar. Hay momentos que
expresa satisfaccion y ella misma nos explica que es porque aparecen ideas o conceptos
que ya esperaba o que estaban implicitos en el disefio de la actividad, es un logro buscado
previamente por ella porque sabe que le va a ayudar en sus objetivos. En otros momentos
los comentarios pueden no ser esperados, pero Nora se alegra porque los puede
aprovechar para introducir alguna idea de didactica o matematicas, en ese momento o
mas adelante. Con relacion a esto nos comenta: cuando yo no lo espero, siempre digo,
ojala tenga yo la lucidez suficiente para aprovecharlo, aunque no sea esperado. Hay
veces que si tengo lucidez y hay veces que no, pero lo que si que me sirve es para
prepararme las siguientes sesiones, porque descubro cosas de ellos (E_4; L_570-573).

Aqui vemos claramente la relacidn con sus propias metas y objetivos, como las reacciones
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de jubilo y satisfaccion guian su proceso de ensefianza. Precisamente en el “cuadro 7”
habla de satisfaccion porque las caras de los alumnos le muestran que lo entienden, esta
es una muestra clara de que ese acontecimiento concreto le permite validar el proceso de
ensefianza-aprendizaje. La percepcion de ganancia cognitiva de los alumnos provoca

alegria en sus profesores (Frenzel et al., 2009).

Relacionado con lo que acabamos de ver aparecen dos situaciones en las que la formadora
pone el foco en ella misma. La primera es simplemente de orgullo por adaptar las sesiones
a las preguntas de los alumnos, lo cual coincide con sus normas y concepciones de
aprendizaje. Para Nora es importante partir de los conceptos de los alumnos y desde ahi
abordar todo lo que pueda del temario, también valora positivamente el crear un ambiente
de aula en el que se encuentren a gusto, con lo que improvisar desde sus preguntas le
parece mas cercano a los alumnos y a sus concepciones sobre ensefianza-aprendizaje.
Segun Frenzel et al. (2021) las emociones positivas de los profesores tienden a estar
positivamente relacionadas con los enfoques de la ensefianza centrada en el alumno, es
decir, partir de lo que conocen los alumnos para construir conocimiento apoyando el
cambio conceptual. Esto es lo que ha sucedido con las emociones positivas que hemos
analizado; pero, ademas en este caso se siente orgullosa porque es el modelo que persigue
en sus clases, como formadora de maestros quiere que sus alumnos aprendan y quiere
mostrarles este enfoque centrado en el alumno. Los formadores saben que deben ser
buenos ejemplos de los aspectos que intentan promover en sus alumnos (Lunenberg et
al., 2007).

La segunda situacion es de alegria consigo misma cuando la sesion ha funcionado tal y
como estaba planeado y ademas los alumnos demuestran que lo han entendido y les ha
gustado. Los profesores se sienten recompensados cuando sus alumnos les muestran que
estan disfrutando el aprendizaje (Hargreaves, 2000). De esta misma forma lo expresa
Nora: es como la recompensa a tu trabajo (E_4; L_268). Se alegra por los alumnos y por
ella misma, porque ha conseguido sus metas y ha generado en el aula el ambiente de
trabajo y aprendizaje que buscaba. Este flujo de reconocimiento por parte de los alumnos
parece mas claro cuando los alumnos estan en el aula y la formadora puede ver sus gestos
y expresiones, en el contexto online es mas dependiente de las intervenciones. Por eso
nos expresd también su alegria cuando los ultimos dias de clase alumnos que

normalmente no participaban decidieron preguntar por el chat o el micréfono.
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En general las interrupciones de los alumnos las recibe con agrado porque es el modelo
de formacion que le atrae, un modelo con una fuerte componente dialégica: mi vision de
lo que es la ensefianza de las matematicas; que sea de forma dialogada, de forma por
descubrimiento y de intentar ponerles como pequefias trampas para que ellos entren y
construyan ellos su conocimiento. Que empiecen a remover ellos esa nocion matematica,
que claro, en el caso de la formacion de maestros es diferente a, por ejemplo, cuando
uno estudia matematicas en la facultad. Porque aqui ellos estan trabajando sobre objetos
matematicos que conocen. Nosotros lo que tenemos que jugar es en cémo los conocen,
en qué concepciones previas tienen sobre ellos que puedan generar errores cuando sean
maestros y en qué partes, en profundizar ciertos aspectos de cada nocién matematica que
ellos no tienen (E_4; L_535-543). Por esta razon Nora presenta una actitud de atraccion
y gusto por las intervenciones de los alumnos, ademas del jubilo o satisfaccion por
alcanzar sus metas y propositos. Estas formas de cognicion de los alumnos validan sus
estrategias y métodos de ensefianza. Nos referimos al conocimiento didactico del
formador cuando favorece la discusion con el proposito de que los futuros maestros
desarrollen conocimientos didacticos sobre como ensefiar (Pascual, 2021). La formadora
también expresa agrado cuando los alumnos reflexionan sobre registros de representacion
y cuando muestran rutas alternativas para llegar al objeto mateméatico. Ambos muestran
que los contenidos sobre flexibilidad han sido interiorizados, lo cual es importante para
su propio aprendizaje y porque s6lo experimentando la flexibilidad en ellos mismos seran
capaces de promoverla en su futuro como profesores. La comparacién de diferentes
estrategias para resolver un mismo problema o tipos de problemas facilmente
confundibles se ha demostrado especialmente eficaz para apoyar el aprendizaje de las

matematicas (Rittle-Johnson et al., 2020).

Finalmente nos encontramos una reaccion de alivio por los resultados de los examenes
con el grupo de E.l. Aunque retomaremos el tema cuando hablemos de la disonancia,
corresponde decir en este apartado que Nora estaba preocupada por la falta de destrezas
gue mostraban algunos de sus alumnos del grupo de E.I. Por este motivo se sintio aliviada
al ver que estos alumnos no aprobaban y tendrian nuevas oportunidades para superar sus
carencias. Disefiar una prueba final que evalle adecuadamente las competencias de los
alumnos no es tarea facil, asi que, conseguirlo es cumplir otra meta como formadora, por

eso encontramos emociones de alivio y alegria, es decir, del grupo de los acontecimientos.
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Ya hemos dicho que las emociones ayudan a clasificar la memoria (Ortony et al., 1996),
de manera que profesores y formadores tenderén a repetir las situaciones relacionadas
con emociones agradables, aquellas que han funcionado en consonancia con sus metas,
normas Yy actitudes. Precisamente por este motivo, las emociones positivas son
fundamentales si el formador decide hacer algin cambio en sus clases y quiere mantenerlo
(Andra et al, 2019). Es inevitable que dichas emociones influyan en su comportamiento
proporcionandole mayor confianza para asumir nuevos retos de ensefianza. Asi, las
emociones agradables favorecen la eleccion, por parte de los profesores, de objetivos de
aprendizaje mas retadores, de ser mas objetivos y generar nuevas maneras de resolver
problemas (Sutton & Wheatley, 2003), de aumentar la creatividad y reaccionar con
flexibilidad ante situaciones concretas de obstaculos y dificultades (Frenzel et al., 2009).

IVV.1.2. Emociones con valencia negativa

Las emociones negativas tienden a estar positivamente relacionadas con enfoques de
ensefianza centrados en el profesor, es decir, aquellos que se centran en el contenido a
ensefiar, su estructura, organizacion y presentacion (Frenzel et al., 2021). Esto es claro y
evidente en la mayoria de emociones relacionadas con el contexto online y en aquellas en
las que hemos hablamos de disonancia, se analizan y ponen en duda las competencias del
profesor con relacion al contexto y la evaluacion. Como estas emociones vamos a tratarlas
por separado méas adelante nos fijamos ahora en el resto de emociones desagradables que

han aparecido en el andlisis realizado.

La mayoria son reacciones de descontento ante un acontecimiento: disgusto, miedo o
decepcidn porque peligra el logro de los objetivos propuestos o porque los alumnos no
muestran haberlos adquirido. Las emociones negativas indican que los objetivos se ven
frustrados o que las preocupaciones personales son mayores 0 mas intensas (Sutton,
2005). Cuando la formadora expresa frustracion y miedo, por ejemplo, recalca también
el esfuerzo que ha invertido con el alumnado para modificar algunas de sus concepciones
previas con relacion al aprendizaje y las matematicas. Darse cuenta de que siguen
mostrando dificultades o no han adquirido los conocimientos; o que como futuros
profesores no incorporan la flexibilidad a la hora de presentarlos, le genera decepcion.
También expresa miedo porque pueda pasar cuando el alumnado no muestra evidencias

de haber alcanzado dichas metas.

Segun Frenzel et al. (2009) cuando no hay aprendizaje y los alumnos no han hecho lo

suficiente los profesores reaccionan con ira. Esto también le sucede a nuestra formadora
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en unasituacion en la que los alumnos estan mostrando las actividades que han preparado.
No se consiguen los objetivos buscados con dicha actividad y se pone la responsabilidad
en la falta de trabajo de los alumnos. Cuando ain hay tiempo para trabajar y reforzar los
contenidos, la reaccidén de Nora se centra en poner el foco en los alumnos, en tratar de
ayudarles porque es un concepto dificil, pero, remarcando que tienen que esforzarse mas
en construir su conocimiento matematico especializado. Esto es especialmente importante
como futuros maestros, dar sentido a los contenidos que méas adelante ayudaran a
construir a sus propios alumnos, es decir, que lleguen a la solucion y sepan explicar como
lo han conseguido. Parece que los profesores se enfadan ante fallos que se atribuyen a la
falta de esfuerzo y, sin embargo, expresan tristeza cuando se relacionan con falta de
habilidad (Sutton & Wheatley, 2003). En nuestro caso, Nora expresa preocupacion ante
un grupo que ha hecho una actividad completamente diferente a lo que se pedia. No queda
claro si las deficiencias son por falta de trabajo, de atencién o de capacidad de los
alumnos, pero estan lejos de conseguir los objetivos. De ahi la preocupacion y que Nora
decida que lo van a trabajar otra vez méas despacio. Si el problema es la falta de capacidad,
no nos parece que la formadora muestre tristeza; aunque para que esto ocurriera
seguramente tendria que haber un seguimiento mas individualizado que reconociera el

esfuerzo concreto y la falta de habilidad del alumno o alumnos.

En dos de las situaciones analizadas, Nora reacciona con remordimiento, poniendo la
responsabilidad en ella misma y censurando sus acciones. Una de las situaciones es no
detectar un error en un ejercicio y no prestar suficiente atencion cuando la alumna le
pregunta sobre ello. En la otra situacion siente no haber actuado fiel a sus concepciones
y ante la respuesta de la alumna haber aprovechado para que el resto de comparieros
expusieran sus puntos de vista. En ambos casos se culpa a si misma por no haber
comprobado mejor el ejercicio y por no haber previsto la respuesta de la alumna para

haber reaccionado mas acorde a sus concepciones de ensefianza.

IV.1.2.1.Emociones relacionadas con el contexto online

Tal y como hemos indicado anteriormente, el analisis de emociones ha mostrado una
importante influencia del contexto online en las reacciones que experimenta nuestra
formadora de maestros. Durante las sesiones percibimos un estado vigilante de Nora ante
el contexto online, ella misma lo hace protagonista en algunas de las entrevistas y
respuestas, mostrando lo presente que esta en su dia a dia. El hecho de ser un contexto

obligado por la situacién de pandemia hace que Nora integre mas facilmente las
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discrepancias o disonancias que se generan con relacion al contexto online. No poder
acercarse a los alumnos, que no estén todos en el aula, que no puedan juntarse para
trabajar, etc.; son normas obligadas por la situacion excepcional de pandemia a las que
necesita adaptarse lo mejor que sabe y puede. Organizamos las situaciones y sus

emociones correspondientes en dos grandes grupos:

En primer lugar, nos encontramos la incertidumbre percibida por la formadora ante el
contexto online, lo cual le obliga a modificar sus estrategias de ensefianza para sentir que

ejerce un mayor control ante los problemas que puedan surgir.

La preocupacion, ansiedad o miedo proyectivo, por la prevision de un acontecimiento
indeseable, le hacen estar alerta todo el tiempo tratando de anticiparse a los
inconvenientes que puedan surgir debido al contexto online: que se desconecte la
plataforma de comunicacion o que tarde mas tiempo de lo normal en conectarse y
aumenten las distracciones, que los alumnos no consigan ver bien el material o el
razonamiento que se esta mostrando, que algunos alumnos se pierdan en las explicaciones
y no se atrevan a intervenir para comunicar sus dudas, etc. EI contexto online se considera
un impedimento para alcanzar las metas planteadas, la formadora anticipa los recursos
que pueden ser necesarios en dicho contexto sin tener claro si funcionara como lo hacia
en las clases presenciales. Es necesario repensar y reorganizar nuestras practicas como
profesores, adaptarlas al nuevo escenario académico que implica dominar un nuevo
contenido didactico y pedagdgico (Balta-Salvador et al., 2021; Brito et al., 2022;
Engelbrecht et al., 2020). La propia formadora tiene la percepcion de que carece de las
estrategias adecuadas para afrontar el contexto online: yo busco formas de interactuar
con ellos para poder facilitar esa interaccion, pero, al final el problema no es tanto la
respuesta que me den ellos como la limitacidn que tengo tecnoldgica o de no poder usar
materiales /...] me agobia mas el hecho de: a ver como sale hoy esto, que como no puedo
usar la pizarra, a ver si al presentarlo aqui e ir viendo. Y luego yo tengo que tener
preparadas las diapositivas de todos esos patrones que ellos van viendo para luego
ponérselos, porque no me traigo mi tableta grafica para pintar ahi (E_1; L_42-44, 49-
52). Si los profesores dudan de sus competencias, es decir, se sienten poco preparados o
les sobrepasan las exigencias del trabajo se observan mayores niveles de ansiedad
(Hargreaves, 2005), relacionados con predicciones negativas que podrian pasar en el
futuro (Sherer, 1993).
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A pesar de los estudios que hablan de la importancia del apoyo personal (Castafio-
Garrido, 2003) y formacion especifica para esta primera experiencia (Panadero et al.,
2022), en ningun momento nuestra formadora recibi6 apoyo de este tipo para hacer un
cambio de rol hacia una docencia online. Ademas, hemos visto que los profesores que no
recibieron apoyo fueron mas propensos a aumentar la carga de trabajo al tratar de
reproducir el contenido de la ensefianza presencial (Naylor & Nyanjom, 2021). Esas son
quejas que expresa Nora, el aumento de trabajo y la falta de un mayor apoyo por parte de
la institucion. Al ser una situacion sobrevenida no se ha disefiado una adecuada
adaptacion al formato online y cada profesor hace lo que puede construyendo nuevos
materiales que encajen en el formato. En general, se enfrentan a desafios pedagdgicos
para construir resultados y experiencias de aprendizaje eficaces que garanticen la
participacion y el compromiso de los estudiantes (Naylor & Nyanjom, 2021). Para este
cambio no es suficiente adaptar las nuevas tecnologias; ya hemos dicho que habria que
repensar y redisefiar completamente el modelo. No hacerlo puede llevar a reacciones de
autorreproche como le ocurre a nuestra formadora, que a pesar de estar contenta con el
material que ha disefiado siente que ha sido demasiado tradicional, que la dinamica de la
sesion no coincide con sus concepciones y creencias de ensefianza y aprendizaje. Como
formadora de profesores sabe que es fundamental una coherencia entre el modelo de
formacion del profesorado que explica y el modelo didactico que se practica en el aula
(Aramburuzabala & Vega, 2010).

Por otra parte, que los alumnos no cooperen ni aprecien el esfuerzo del profesor en la
preparacion de una determinada tarea o clase genera enfado en los profesores
(Hargreaves, 2000). Hay una situacion concreta en la que precisamente Nora remarca ese
esfuerzo y la ira que le genera la reaccion de un alumno. Le reprocha su accién por no
escucharle, ni esforzarse por seguir la explicacion y tampoco valorar su esfuerzo ante las
dificultades que conlleva el contexto online. Finalmente, este acontecimiento hace que la
formadora se sienta mal, no ha alcanzado los objetivos que buscaba con el ejercicio, o al
menos no con todo el alumnado y con el clima de aprendizaje que buscaba al disefiar
dicha tarea. Los profesores se enfrentan a nuevos problemas y pueden sentirse solos e
incdmodos en este nuevo entorno (Engelbrecht et al., 2020). Eso le ocurre a Nora, el
nuevo canal de comunicacion choca con sus concepciones y creencias de aprendizaje, por

eso las emociones son desagradables y no se lo puede quitar de la cabeza.
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El otro grupo lo constituyen las emociones que surgen ante la imposibilidad de validacion
de los procesos de ensefianza en dicho contexto online; la formadora carece de

marcadores interactivos que muestren el nivel de logro en los procesos de aprendizaje.

El nuevo contexto online desactiva los flujos de reconocimiento usados hasta ahora por
Nora para ajustar y validar las decisiones y estrategias de afrontamiento que constituyen
sus procesos de ensefianza. Si no puede ver a los alumnos y tampoco participan por el
chat o el micr6fono, no puede saber si los conocimientos se estan integrando en sus
sistemas cognitivos. La falta de retroalimentacion hace que sea dificil para el profesor
comprender adecuadamente si se ha comprendido o no el concepto presentado (Collazos
et al., 2021). La formadora tampoco puede atender a la diversidad de cogniciones y se
queda en las dificultades que ella misma conoce por su experiencia, o en aquellas que si
expresan los alumnos. Si tuviera a los alumnos delante podria preguntar a alguno que no
habla o que aprecie por su gesto que no lo esta entendiendo, esta comunicacion le
permitiria ajustar su proceso de ensefianza en base a los procesos de aprendizaje. En la
ensefianza en remoto es necesario desarrollar el gesto basico de regulacion que permita
diagnosticar en los alumnos las dificultades y los obstaculos en relacion con el proceso
de aprendizaje (Brito et al., 2022).

En cuando a los procesos emocionales que se activan en el alumnado durante los procesos
de aprendizaje, se da cuenta que ahora no tiene estrategias de afrontamiento. Por eso
siente tristeza y compasion: por no poder acercarse a preguntarles o animarles con lo que
estan haciendo, por no hacer un seguimiento mas cercano para ver déficits puntuales y
ayudarlos o atajarlos de una manera mas eficiente. Ahora directamente no sabe cdmo
hacer esto y les retrasa la fecha de entrega de la tarea o trata de crear mas espacios en la
sesion para que el alumnado tenga oportunidades de preguntar y solucionar sus dudas.
Los principales cambios pedagdgicos del contexto online fueron la disminucion de
interacciones con los alumnos y no poder atenderles desde el punto de vista afectivo y
social (Panadero et al., 2022).

Nora concibe un modelo de ensefianza con un fuerte componente dialdgico y el nuevo
canal de comunicacion hace mas complicados los flujos de comunicacién: los alumnos
se esconden al no tener la cAmara encendida y en muchos casos, tampoco pueden ver la
cara o los gestos del profesor porque se esta compartiendo algin contenido que lo impide.
La propia formadora remarca que Estos gestos e interacciones, en uno y otro sentido,

ayudan a que alumnos y profesores puedan calibrarse y validar sus procesos de ensefianza
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y aprendizaje. Que la dindmica de la sesion funcione acorde a la planificacion de la
formadora y lo pueda validar le ayudara a sentir que estd consiguiendo sus propdsitos y
objetivos. Por este motivo, es esencial trabajar en mecanismos de conexion y
comunicacion entre los estudiantes y con el profesor, para disminuir su sentido de
aislamiento y mejorar el estado emocional (Balta-Salvador et al., 2021; Collazos et al.,
2021). Ademaés, esa gestion de las emociones resulta efectiva para fomentar la
participacion (Kimura, 2010).

En un momento concreto los alumnos también tienen problemas para presentar el material
que han preparado porque no disponen de micréfono ni cdmara. Si los alumnos estan
diciendo la verdad el contexto online les impide compartir sus ideas con el resto del grupo.
Este es claramente un acontecimiento indeseable que impide que se alcancen los objetivos

de la sesion y que la formadora pueda validar el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Finalmente, parece que aumenta la confianza de los alumnos y en las ultimas clases
participan mas. Nora decide adaptar sus clases y partir de las preguntas de los alumnos
para trabajar los contenidos didactico-matematicos que tenia en mente. Entonces las
emociones cambian y nos encontramos jubilo y satisfaccién, porque ha conseguido mas
intervenciones de los alumnos que le ayudan a validar sus procesos de ensefianza y
aprendizaje. La mayoria del placer y alegria de los profesores viene de las interacciones
con sus alumnos (Sutton, 2005). También siente orgullo por haber sabido improvisar y
no s6lo conseguir sus objetivos, también que la sesion se desarrollara acorde a sus propias
creencias y concepciones de ensefianza. Estas son las Gnicas emociones agradables que
Nora experimenta con relacion al contexto online, lo cual nos hace entender su estado de

alerta ante un contexto cargado de emociones desagradables.

1V.1.2.2.0tras situaciones que generan disonancia cognitiva

Un elemento emergente en el andlisis de resultados que requiere cierta atencion son las
situaciones que reflejan disonancia cognitiva; situaciones que han mostrado la necesidad
de un mayor procesamiento, por parte de la formadora, para hacerlas consonantes. Segln
Festinger (1957) cuando las personas no son capaces de racionalizar sus incoherencias
aparece la incomodidad psicoldgica y, al mismo tiempo, el proceso de reducirla para
lograr la consonancia. Mostraremos las caracteristicas de dichas situaciones y de qué

manera Nora trata de disminuir o eliminar la disonancia.

Las situaciones de nuestro analisis que generan mayor disonancia cognitiva se

caracterizan por mostrar reacciones de mas de un grupo del modelo OCC vy, en general,
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hacer a alguien responsable de la misma. Como la disonancia consiste en una discrepancia
entre lo que sabe o entre lo que cree y lo que hace (Festinger, 1957), podemos decir que
hay una confrontacion con las propias creencias y normas, con lo que tiene sentido que

en la valoracién aparezcan reacciones de atribucion.

La principal situacion que le genera a Nora disonancia esta relacionada con la fiabilidad
de los instrumentos y procesos de evaluacion. Le preocupa no ser justa evaluando, no
poder garantizar que el examen y el proceso de evaluacion disefiados discriminen
adecuadamente a los alumnos que estan bien formados de los que ain necesitan mas
tiempo: Para mi es el tema mas complicado de gestionar (no solo a nivel emocional,
también a nivel ético, cognitivo...) sin ninguna duda (C_2; L_90-92). En este caso, el
contexto online incrementa estas emociones, si los alumnos estan en su casa alguien
podria hacerles el examen y no se estaria evaluando lo que saben: Pero si fuera un examen
controlado en el que yo estoy en el aula, yo me siento con mas confianza de saber que,

mas 0 menos, cada uno esté haciendo lo que esta haciendo ahi solo (E_2; L_299-301).

Nuestra formadora duda de la fiabilidad de algunos procesos de evaluacion en los que no
es sdlo disefar una prueba que valide la adquisicion y nivel de desempefio de los alumnos,
también hay précticas en grupo y otros trabajos que pueden hacerles aprobar sin haber
alcanzado las destrezas y conocimientos necesarios para ser maestros: Si esta asignatura
hubiera sido una optativa, podria darse el caso que llegara al cinco, que me ha pasado
otras veces; Y, yo saber que no tiene ni idea (E_2; L_305-307). La ambivalencia se crea
porque tiene que usar el instrumento, pero no es valido para lo que Nora quiere evaluar.
Igual que un formador de maestros necesita conocimientos especificos sobre como se
ensefia el conocimiento matematico y el conocimiento didactico del contenido
matematico (Pascual, 2021), los futuros maestros necesitan demostrar que han adquirido
las capacidades para serlo. Precisamente la evaluacion es un ejemplo de incoherencia
entre teoria y préctica; ya que, la teoria habla de la evaluacion como un fendmeno
complejo y en la préctica se tiende a simplificar (Aramburuzabala & Vega, 2010). Eso es
lo que expresa Nora al hablar de los trabajos; podrian aprobar los contenidos matematicos,
pero no demuestran tener adquiridos otros contenidos especificos para ser maestros: ha
hecho unas cuantas faltas de ortografia, venga le pongo un 6. Y tenias que decirle: un
cero. Porque va a ser maestro y tal. Casi nadie pone en los trabajos ceros, casi nadie
(E_2; L_288-290). Hemos comentado que una forma de reducir la disonancia es buscando

el apoyo social, lo cual apreciamos en el comentario anterior en el que remarca que lo
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hacen otros comparieros. Sentirse parte del grupo puede ser satisfactorio y utilizar otro
instrumento de evaluacion podria significar dejar de serlo en este aspecto, lo que para la

formadora podria ser mas penoso que mantener la disonancia.

También en estos casos desplaza la responsabilidad hacia la institucion, no hay un apoyo
claro al profesorado y los alumnos o casuisticas especiales que se les puedan presentar en
el aula: Yo le voy a decir, todavia no apruebas matematicas. Eso lo tengo clarisimo. En
ese sentido me siento bien, pero me siento sin respaldo institucional. Y sé que a lo mejor
no aprueba conmigo y no aprueba en junio, pero el afio que viene, igual cae con otro
profesor, y aprueba. En las mismas condiciones (E_4; L 1064-1067). La sociedad
demanda al profesor cada vez una mayor preparacion y, sin embargo, el sistema educativo
no siempre favorece un contexto organizacional que apoye al profesorado (Fernandez-
Berrocal et al., 2017). Son situaciones que generan en la formadora malestar psicolégico,
preocupacion y disgusto: Me genera una emocion de malestar, de decir “esto no deberia
ser asi” (E_2; L_311-312). Estas disposiciones emocionales negativas se consideran un
paso necesario para provocar el cambio (Andra et al., 2019); pero, la disonancia puede
permanecer si el cambio es penoso o entrafia pérdida, y mientras no desaparezca, los
intentos y esfuerzos del sujeto para reducirla o eliminarla no cesaran (Festinger, 1957).
Esto es lo que ocurre en este caso, que la formadora no consigue hacerla consonante con
sus conocimientos y por eso sigue saliendo una y otra vez, incluso cuando después de la
evaluacion nos confirma que esta contenta y aliviada con los resultados. Por otra parte, el
emparejamiento entre emocion y hecho puede permanecer en la memoria y reactivarse en
una situacion similar (Damasio, 2001). Nora nos coment6 que, anteriormente, algin
alumno habia aprobado sin haber demostrado la adquisicion de las competencias
necesarias y tiene miedo de que esto pueda volver a ocurrir. Eso podria explicar que
permanezca en alerta cuando se encuentra en circunstancias similares, las emociones
siguen apareciendo y este estudio nos ha mostrado su persistencia. En cualquier caso,
razonar sobre dichas emociones, percibirlas y comprenderlas puede ayudar a la formadora
al desarrollo de procesos de regulacion emocional que ayudarian a moderar y prevenir los
efectos negativos del estrés docente (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004), por lo que

valoramos positivamente el proceso que nos ha llevado a hablar sobre ello.

Relacionado también con la evaluacion y el examen final, encontramos algunos procesos
que si le han llevado a Nora a disminuir o integrar la disonancia cognitiva. Observamos

por las preguntas del alumnado que su interés se focaliza en el examen y no, en entender
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y aprender los procesos y conocimientos que se van facilitando en el aula. En un primer
momento esto provocaba malestar en la formadora, las necesidades y objetivos de sus
creencias y concepciones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje chocaban con las de
su alumnado. En esta ocasion nos comenta que ya no le produce disonancia, porque ahora
integra el proceso de manera diferente y ya no se fija en lo que es deseable para ella sino
en lo que es deseable para sus alumnos, los objetivos del alumnado con relacion a la
asignatura. Incluso nos confirma que entiende la actitud de los alumnos ante un sistema
de evaluacion que considera “perverso”. Vemos que es posible reducir la disonancia

afiadiendo nuevos elementos cognitivos o buscando el apoyo social (Festinger, 1957).

Otra situacion que le provoca disonancia es tener la sensacion de que la sesion podria
haber funcionado mejor si hubiera preparado de otra manera las diapositivas y no en el
formato en el que ya las tenia preparadas. Nora trata de reducir la disonancia admitiendo
que no tenia suficiente tiempo debido a la carga de trabajo y a las peculiaridades del nuevo
contexto online. Seguramente las emociones sentidas le refuercen la idea de modificar las

diapositivas para la proxima ocasion.

Festinger (1957) no so6lo habla de reducir y eliminar la disonancia, también de que la
persona evita activamente las situaciones que puedan generarla o aumentarla. En nuestro
andlisis observamos una situacion que refleja este tipo de comportamiento en Nora; evita
sentir que sus acciones pueden generar malestar en sus alumnos: eso me genera
desasosiego grande. Pero me pasa con todo, no me pasa solo con los alumnos (E_3;
L_214-215). Esta situacion nos muestra como la formadora evita situaciones que podrian
crearle una disonancia: no quiere que sus acciones o ideas entren en conflicto con las
opiniones o creencias de sus alumnos. Para evitarlo trata de explicar el porqué de las
decisiones que va tomando en el aula, para de esta manera, dar argumentos al alumnado
para que sus ideas sean consonantes con las decisiones que ha tomado la formadora. Sentir
las emociones proporciona al sujeto una alerta mental y aumenta las probabilidades de
que se puedan anticipar y planificar situaciones comparables en el futuro, para evitar
riesgos y aprovechar oportunidades (Damasio, 2004). Que los alumnos se encuentren a
gusto en el aula es consonante con sus propias concepciones y creencias con relacion a
un adecuado proceso de instruccién, lo cual demuestra activamente con su conducta.
Un buen profesor conecta con sus alumnos y llena sus clases con placer y alegrias
(Hargreaves, 1998). Un clima positivo en el aula favorece el aprendizaje y el bienestar de

profesorado y alumnado (Fernandez et al., 2009; Fernandez-Berrocal et al., 2017).
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IV.2.  Aportaciones de la investigacion

La principal aportacion de nuestra investigacion ha sido identificar y caracterizar las
emociones que moviliza una formadora de maestros al dar clase de Didactica de las
Matematicas. Dada la escasa investigacion de la dimension emocional en el &mbito
universitario y, concretamente, en los formadores de maestros, lo consideramos una
aportacion novedosa en si misma y que abre nuevas vias de investigacion. La constatacion
de una continua presencia de emociones movilizadas por nuestra formadora revela la
importancia de una adecuada gestion emocional para asegurar el bienestar personal y
social del profesorado en las aulas (Bisquerra, 2003; Ferndndez-Berrocal et al., 2017). La
valoracion y expresion de las emociones es uno de los procesos mentales necesarios para
una adecuada gestion y utilizacion de las emociones en dicho bienestar (Salovey &
Mayer, 1990), asi como la reflexion emocional que se ha trabajado y ha sido fundamental

en nuestro estudio.

La investigacion ha mostrado que el contexto online sobrevenido plantea nuevos retos y
problemas a formadores y profesores, lo que obligatoriamente les lleva a hacer cambios
en sus metodologias y procesos de ensefianza-aprendizaje (Balta-Salvador et al., 2021;
Brito et al., 2022; Engelbrecht et al., 2020). Precisamente, mejorar la comprensién de sus
emociones puede ayudarnos a entender por qué nuevas estrategias de ensefianza pueden
no ser adoptadas y otras ni siquiera intentadas (Sutton & Wheatley, 2003). Basandonos
en los resultados obtenidos podemos decir que el contexto online se considera el principal
elemento generador de emociones desagradables: cierta sensacion de soledad, aislamiento
e incomodidad (Balta-Salvador et al., 2021; Collazos et al., 2021; Engelbrecht et al.,
2020), aumento de la carga de trabajo y falta de apoyo por parte de la institucién (Naylor
& Nyanjom, 2020), mayores niveles de estrés y ansiedad por la falta de preparacion
percibida (Hargreaves, 2005; Panadero et al., 2022). Las emociones, entre otras
caracteristicas, proporcionan informacién y motivacion e influyen en la regulacién de
procesos internos y externos (Fried et al., 2015). Asi, el proceso inusual tanto de la
situacion de pandemia como de la imposicion del contexto online, revela procesos
emocionales intensos que se deberian haber trabajado desde la institucion con el objetivo
de mejorar su gestion y asimilacion, en un intento por encontrar los beneficios de poder
incorporar a la docencia nuevos escenarios semipresenciales y a distancia. De hecho, un
profesorado con una mayor percepcion de autoeficacia docente colectiva se implicara mas

facilmente en nuevas actividades y proyectos (Gonzales, 2013).
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Las emociones de Nora nos han hecho participes de la dificultad de replicar el modelo de
ensefianza presencial en un contexto online. Sentimos que, debido al papel del formador
de maestros como modelo de profesor, hace alin mas retador el disefio y preparacion del
contenido matematico y didactico de las sesiones. Ademas de la busqueda de nuevos
mecanismos de conexion y comunicacion entre los estudiantes y con el profesor (Balta-
Salvador et al., 2021; Engelbrecht et al., 2020), el formador muestra preocupacion por el
impacto del contexto online en el proceso de instruccidn; por mostrar estrategias de
trabajo y participacion fieles a sus propias concepciones y centradas en los alumnos. Un
formador de maestros, ademéas de superar los obstaculos propios de adaptar las
actividades didactico-mateméticas a un contexto online, necesita desarrollarlas de
acuerdo a un modelo coherente con la formacion que se espera que sus alumnos

incorporen en sus futuros contextos profesionales (Rojas & Deulofeu, 2015).

Debido a la incertidumbre percibida ante dicho contexto online, el formador modifica sus
estrategias de ensefianza buscando seguridad en un mayor control de cada actividad, lo
cual le aleja del modelo de ensefianza que persigue, con mas participacion y protagonismo
del alumnado. Sabemos que las emociones negativas se relacionan con procesos de
ensefianza centrados en el profesor (Frenzel et al., 2021), con lo que modificar las
perspectivas y puntos de vista sobre la gestion del contexto online creando emociones
agradables al respecto podria fomentar los procesos de ensefianza mas centrados en el
alumno. La imposicion del contexto online sobrevenido ha proporcionado una
oportunidad para la integracion de los medios de comunicacién y la tecnologia en nuevas
experiencias de aprendizaje que arrastren a los alumnos de forma activa y significativa a
los contenidos del curso (Engelbrecht et al., 2020). De hecho, la emergencia sanitaria
debido al COVID-19 trajo consigo la incorporacion de la docencia online y el uso de
nuevos materiales interactivos y estrategias de ensefianza. Todas aquellas relacionadas
con la versatilidad y generacion de emociones positivas en el formador y alumnado se
mantendran en el futuro, pudiendo incorporarse y formar parte de las clases presenciales.
Aun asi, se ha constatado la baja autopercepcion que tienen los profesores de sus
competencias digitales y la necesidad de un programa de formacién para que los docentes
alcancen niveles Optimos de competencias digitales, de manera que se produzca un
verdadero cambio de paradigma, combinando finalmente metodologia y estrategias
educativas (Sanchez-Cruzado et al., 2021).
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Por otra parte, el estudio no solo ha mostrado la importancia de regular adecuadamente
los efectos de las emociones negativas, también de desarrollar habilidades para generar
emociones matematicas positivas (Marban et al., 2020). De cara al formador de maestros
se sabe que estas emociones positivas van a favorecer enfoques de ensefianza centrados
en el alumno, que promuevan el acercamiento y exploracion de lo desconocido,
proporcionando un repertorio amplio y méas facilmente recuperable de estrategias de
ensefianza, ademas de reaccionar con flexibilidad ante situaciones concretas durante las
clases (Frenzel et al., 2009; 2021). Se sabe que la generacion y comparacion de multiples
procedimientos de solucion puede conducir a una mayor flexibilidad (Star & Seifert,
2006). Esto es especialmente importante para un formador de maestros de matematicas
que, apoyandonos en el caso de Nora, no sélo busca fomentar la flexibilidad en sus
alumnos, también ser un ejemplo para ellos de como incorporarlo en su futuro como
profesores. Esa gestion emocional hacia emociones como la alegria y el humor motivan
la participacion e interaccion (Frenzel et al., 2009; Kimura, 2010), fundamental en la
construccion del conocimiento a partir de la reflexién critica, capacitando a los futuros
profesores para aprender desde su propia préctica (Escudero-Avila et al., 2021). Este ha
sido claramente el modelo de formacién que ha tratado de promover nuestra formadora,
con un claro componente dialdgico, fomento del sentido critico y reflexion en cada una
de las sesiones; acompafiandolo de las correspondientes emociones positivas cuando lo

conseguia.

La idea de disonancia ha favorecido la comprension emocional de los procesos que surgen
en Nora cuando trata de lograr la consistencia dentro de si misma o de racionalizar sus
incoherencias (Festinger, 1957). Esto nos ha permitido entender mejor las situaciones
analizadas y el cambio de enfoque de la formadora al reflexionar sobre sus emociones y
la situacion desencadenante de las mismas. Ponemos en valor como el andlisis de este
tipo de tensiones que surgen de las reflexiones son formas eficaces de promover el
desarrollo y aprendizaje profesional de los profesores (Andra et al., 2019; Limbere et al.,
2022).

Nos parece interesante destacar cémo el proceso de identificacién de emociones ha
permitido a nuestra formadora reflexionar sobre el modelo de formacion constructivista
que ha tratado de ejemplificar y poner en practica. Reflexionar sobre la propia manera de
ensefar puede ayudar a los formadores de maestros a cambiar sus propias practicas de
ensefianza (Lunenberg et al., 2007; Park & Oliver, 2008).
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Desde una perspectiva discursiva y emocional, menos explotada, el estudio ha mostrado
cémo se ha sentido un formador de maestros ante los diferentes retos a los que ha tenido
que enfrentarse, sobre todo debido a la situacion de pandemia y al contexto online. Esto
nos ayuda a entender como perciben los formadores de maestros la transferencia de
estrategias que tienen una trayectoria mayor en el ambito presencial al contexto online; y
nos lleva a preguntarnos si es posible plantear cualquier tipo de actividad, incluso aquellas
méas manipulativas y de indagacién, en un contexto online (Castillo-Hernandez et al.,
2022). Remarcamos la importancia de arrojar luz sobre el funcionamiento de estos
procesos emocionales que no han merecido tanta atencion en el ambito de la educacion
matematica como los procesos cognitivos; y que, sin embargo, la investigacion ha

mostrado como estan estrechamente relacionados a través del proceso de valoracion.

El propio marco tedrico que hemos utilizado y su aplicacion en formadores de maestros
no esta tan explotado, al igual que combinar diferentes técnicas de recogida de datos méas
cercanas a la situacion desencadenante de la emocion. Si queremos estudiar todos los
aspectos de un modelo multidimensional de emociones deberiamos ampliar el tipo de
analisis y de recogida de datos (Sutton & Wheatley, 2003).

IV.3. Limitaciones de la investigacion

En el proyecto inicial no contdbamos con llevar a cabo la toma de datos en un contexto
online sobrevenido y con la imposicion de un distanciamiento social debido a la situacién
de pandemia. Esto ha dado lugar a un estudio de caso en un contexto, a priori, irrepetible;
lo cual, unido a sus caracteristicas intrinsecas de estudio de caso lo hace imposible de
replicar. De hecho, la docencia online no estaba presente en nuestro estudio y aunque es
una limitacion que ha definido nuestro trabajo, también nos ha aportado un contexto
novedoso en un escenario cuyas condiciones esperamos no vuelvan a repetirse. Por este
motivo, pensamos que el contexto obligado de pandemia nos ha dado una oportunidad,
Unica, para observar las emociones de un formador cuando se enfrenta a un contexto
novedoso e inesperado, que inevitablemente conllevaba una situacion de cambio y
adaptacion dificil de repetirse. Precisamente la percepcion de falta de control ante dicho
contexto online, ha favorecido la expresion del modelo de formacidn que persigue nuestra
formadora en sus clases. Sabemos que la situacion de pandemia obligaba a repensar por
entero el modelo de educacion; lo que no sélo significa adoptar las nuevas tecnologias,

también abandonar ciertas actitudes sobre lo que constituye el éxito educativo
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(Engelbrecht et al., 2020). En nuestro caso, esta adaptacion y los continuos esfuerzos de
Nora por desarrollar procesos de ensefianza y aprendizaje consistentes con sus propias

concepciones y creencias, han permitido la expresion de las mismas.

Precisamente, el propio perfil de nuestra formadora nos parece una limitacion importante
de nuestro estudio; tanto por la expresion y gestion emocional, como por las conexiones
con su propio sistema de objetivos, normas y actitudes. El estudio ha mostrado,
precisamente, como su propio sistema de creencias, basado en su experiencia profesional
e investigadora, ha condicionado el tipo de situaciones desencadenantes y generadoras de
consonancias y disonancias. Esto no deberia suponer un problema sino considerarlo como
el punto de partida para seguir trabajando en esta linea, incluyendo el analisis de otros
perfiles de formadores de maestros.

Por otra parte, la situacion de pandemia también dificulté la recogida de informacion,
modificando la naturaleza y recogida de los datos; sobre todo, con relacion a los tipos de
interaccion que se podian dar y observar. En el contexto online los gestos del formador
pasan a un segundo plano, de manera que utilizan menos su cuerpo para interactuar con
los alumnos y motivarlos; ademas, de que no pueden acercarse a ellos para favorecer la
comunicacion y la gestion socioafectiva de los conflictos que puedan existir. Esto
condiciono nuestra toma de datos; ya que, en un primer momento pensdbamos utilizar
esta informacién procedente de la comunicacion no verbal y de las interacciones directas

cara a cara o al acercarse a los alumnos en el aula.

De igual manera, como la intensidad de la emocion puede ser influida por maltiples
variables e incluso ir cambiando a lo largo del tiempo (Ortony et al., 1996), nos
planteamos trabajarlo con la formadora lo mas cercano posible a la situacion
desencadenante. En algunos casos si hemos conseguido la inmediatez buscada, y en otros,
después de sopesar la situacion, nos hemos decantado por completar nuestra toma de
datos mas en profundidad, aunque fuera meses después. Esto nos ha permitido acceder a
un mayor nimero de emociones y disonancias, desde un componente més reflexivo y
beneficioso para el formador. Se ha logrado, por una parte, desarrollando su inteligencia
emocional (Salovey & Mayer, 1990), y por otra, reflexionando sobre sus propias practicas

de ensefianza (Lunenberg et al., 2007).
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IV.4. Prospectivas de la investigacion

El propio disefio de nuestra investigacion nos invita a seguir explorando, seguir
describiendo las emociones de formadores de maestros y su influencia tanto en la propia
persona, como en su entorno y en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Nos
encontramos ante un estudio de caso y obviamente las generalizaciones que se hacen son

desde las peculiaridades de nuestro caso.

Precisamente partiendo de nuestro caso, en un futuro préximo pretendemos analizar qué
ha supuesto esta experiencia en el desarrollo profesional de la formadora: qué aspectos
de la docencia online sobrevenida, debido a la situacion de pandemia por el COVID-19,
se han incorporado o han modificado de alguna manera su modelo de docencia posterior.
Incluso plantearnos un estudio desarrollista que relacione las emociones con la practica
docente como formadora e incluso con conocimiento como otra potencial parte. Ademas,
se podria seguir trabajando con Nora, comparando los resultados obtenidos con datos
recogidos tanto en una situacién de docencia online no sobrevenida, como en una

situacion de docencia presencial.

En esta misma linea, se podrian desarrollar estudios comparativos entre diferentes perfiles
de formadores de maestros, los cuales permitan vislumbrar los aportes de cada perfil, e
incluso relacionarlo con la identidad profesional del formador. O realizar estudios de caso
similares en contextos socioculturales y socioeconémicos diferentes, de manera que nos
muestren como influyen estos elementos en el tipo de procesos emocionales que se

generan en el formador y su correspondiente gestion.

La emergencia sanitaria del COVID-19 trajo consigo la docencia online y el desarrollo e
incorporacion de nuevas tecnologias en los entornos de ensefianza y aprendizaje, pero la
progresiva desaparicién del COVID-19 no ha hecho que el contexto online desaparezca.
Precisamente, a partir de las reflexiones que proporciona nuestra formadora con relacion
a la dificultad de transferir estrategias ya consolidadas en la docencia presencial a un
contexto online, nos parece que seria interesante plantearnos cual es la perspectiva o de
qgué manera seria apropiado implementarlo en la ensefianza de las matematicas
(Engelbrecht et al., 2020). En algunos paises se ha decidido mantener la docencia online,
con lo que se podria comprobar tanto la influencia del contexto online en la naturaleza de

las matematicas, como si las caracteristicas de la nueva situacién, no sobrevenida sino
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elegida por la comunidad educativa, da lugar a diferentes emociones y procesos de

valoracion.

También nos parece interesante seguir avanzando en el estudio de la disonancia cognitiva,
que se situa en un analisis méas profundo que el proceso de identificacion de emociones
que se perseguia con este estudio; y, que nos abre nuevas posibilidades de analisis

emaocional.

Finalmente, una prospectiva a medio-largo plazo estaria relacionada con la incorporacion
de programas de formacion en gestion emocional para los formadores de profesores
(Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004; Fernandez-Berrocal et al., 2017; Torrijos et al.,
2018), en contextos universitarios. En particular, este estudio pone de relieve la relevancia
de las emociones en el formador de profesores, asi como el impacto general que la
pandemia ha tenido en la practica docente. Todo esto remarca la importancia de crear
algun tipo de dinamica emocional a nivel institucional de cuidado de elementos del

dominio afectivo en formadores.
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