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Resumen()

[Objetivo] EI objetivo de este trabajo es analizar la autoeficacia de futuros profesores de Matematicas de
Secundaria al finalizar su formacién inicial docente. [Metodologia] La muestra fueron 98 futuros profesores
de Mateméticas de Secundaria que cursaban el Master Universitario en Profesor de Educacién Secundaria. Los
datos fueron sus reflexiones escritas, que se organizaron en unidades de informacion y se clasificaron atendiendo
a las cinco fuentes de autoeficacia que recoge la literatura especializada: conocimiento profesional; practica
de aula; estados fisioldgicos, afectivos y motivacionales; cooperacion con colegas y padres; y experiencia.
Posteriormente, un anélisis de contenido permitié identificar tépicos comunes entre ellas. [Resultados] Los
resultados evidencian una autoeficacia docente todavia en formacién, lejos de la que cabria esperar en docentes
que finalizan su periodo de formacién inicial. Destaca la necesidad de incrementar la confianza de los futuros
docentes en sus habilidades para traducir el conocimiento del contenido en aprendizajes de los alumnos,
para implementar diferentes estrategias de ensefianza y, especialmente, de incrementar su confianza en sus
habilidades emocionales. [Conclusiones] Los resultados proporcionan una valiosa informacién a los programas
de formacion de docentes al indicar el estado en el que se encuentra la autoeficacia docente al finalizar el periodo
de formacion inicial. Ademads, se proporciona una herramienta para analizar la autoeficacia docente de futuros
profesores de Mateméticas de Secundaria. Todo ello abre futuras lineas de investigacién en diversos sentidos.

Palabras clave: autoeficacia docente; educacién matemética; formacién de profesores de Mateméticas;
futuros profesores de Matematicas; Educacién Secundaria de Matematicas.
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Abstract

[Objective]The aim of this paperis to analyze the self-efficacy of prospective Secondary School Mathematics
Teachers at the end of their initial teacher training. [Methodology] The sample was 98 prospective
Secondary School Mathematics Teachers who were studying in a University Master's program for Secondary
Education Teachers. The data were their written reflections, which were organized into information units
and classified according to the five sources of self-efficacy collected from specialized literature: professional
knowledge; classroom practice; physiological, affective and motivational states; cooperation with colleagues
and parents; and experience. Subsequently, a content analysis made it possible to identify common
topics among them. [Results] The results showed that a teacher's self-efficacy was still in the process of
development, far from what might be expected in teachers completing their initial training period. The
need to increase the confidence of prospective teachers in their skills to translate knowledge of content into
student learning, to implement different teaching strategies and, especially, to increase their confidence in
their emotional skills is highlighted. [Conclusions] The results provide valuable information for teacher
education programs by indicating the state of teacher self-efficacy at the end of the initial training period.
In addition, a tool is provided to analyze the teaching self-efficacy of prospective Secondary Mathematics
teachers. All this opens up future lines of research in various areas.

Keywords: Teacher Self-efficacy; Mathematics Education; Mathematics Teacher Training; Prospective
Mathematics Teachers; Secondary Mathematics Education.

Resumo

[Objetivo] O objetivo deste estudo é analisar a autoeficacia de futuros professores de matemética do
ensino médio no final de sua formacdo docente inicial. [Metodologia] A amostra consistiu de 98 futuros
professores de matematica do ensino médio que estavam cursando o mestrado em ensino médio. Os
dados foram suas reflexdes escritas, organizadas em unidades de informacéo e classificadas de acordo
com as cinco fontes de autoeficdcia da literatura especializada: conhecimento profissional; pratica em
sala de aula; estados fisioldgicos, afetivos e motivacionais; cooperagdo com colegas e pais; e experiéncia.
Posteriormente, uma analise de contetido nos permitiu identificar topicos comuns entre elas. [Resultados]
Os resultados mostram uma autoeficacia do professor que ainda esta em formagdo, longe do que seria
esperado em professores que estao terminando seu periodo de formacao inicial. Ele destaca a necessidade
de aumentar a confianca dos futuros professores em suas habilidades de traduzir o conhecimento do
contetido em aprendizado do aluno, de implementar diferentes estratégias de ensino e, principalmente,
de aumentar sua confianca em suas habilidades emocionais. [Conclusdes] Os resultados fornecem
informacdes valiosas para os programas de formacdo de professores, indicando o estado de autoeficacia
do professor no final do periodo de formagao docente inicial. Além disso, é fornecida uma ferramenta para
analisar a autoeficacia dos futuros professores de matemética do ensino médio. Isso abre linhas futuras de
pesquisa em varias direcdes.

Palavras-chave: autoeficicia no ensino; educacao matematica; formacédo de professores de matematica;
futuros professores de matematica; matematica na educaco secundaria.
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Introduccion

La autoeficacia docente ha sido inter-
nacionalmente considerada un factor clave en
el conocimiento y el desarrollo profesional, y
constituye un indicador significativo de su ense-
nanza (Kleinsasser, 2014; Polizzi et dl., 2021).

En general, la autoeficacia puede
entenderse como el criterio que una per-
sona tiene de sus habilidades para realizar
con éxito una determinada tarea (Bandura,
1977). En concreto, la autoeficacia docente
se ha definido de manera recurrente como el
juicio de un pedagogo sobre su capacidad
para influir en los resultados de los estu-
diantes (Klassen et al., 2011).

Esté ligada a sus actitudes y decisiones,
actlia como mediadora entre el conocimiento
y las conductas profesionales, y guia las accio-
nes que se desarrollan para obtener el resulta-
do deseado. Afecta, por tanto, a las metas y
comportamientos propios, se ve influenciada
por las condiciones del entorno, y determina
como se conciben las oportunidades y como
se persevera para afrontar los obstaculos
(Bandura, 1977; Marschall, 2022).

Un mejor conocimiento de este cons-
tructo podria ayudar a potenciar altos nive-
les de autoeficacia del docente y repercutir
positivamente en su comportamiento profe-
sional para conseguir una enseflanza eficaz
y favorecer el aprendizaje de los estudiantes
(Klassen et dl., 2011).

Esto es importante cuando se refiere a
futuros docentes en el desarrollo de progra-
mas formativos, un momento esencial en la
identificacion y el desarrollo de las creencias
de autoeficacia pues, una vez establecida,
tiende a ser estable (Bandura, 1997). Asi,
puede ofrecer informacion relevante a inves-
tigadores y a formadores de docentes (Bjer-
ke y Solomon, 2020), algo especialmente
importante en el contexto de la educacion
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Matematica, una materia que genera dudas
a los docentes sobre su capacidad para com-
prender y hacer que otros comprendan sus
contenidos (Charalambous ez dl., 2008).

Los estudios de autoeficacia docente
que se han desarrollado han tenido diferen-
tes objetivos. El mas importante ha sido la
creacion y validacion de escalas para me-
dir dicho constructo (por ejemplo, Bandura,
1977, 1997; Bjerke y Eriksen, 2016; Skaal-
vik y Skaalvik, 2007, 2010; Tschannen-Mo-
ran y Woolfolk Hoy, 2001).

Otro objetivo ha sido analizar las ca-
racteristicas propias de la autoeficacia, que
se ha realizado con docentes noveles de di-
ferentes etapas escolares y disciplinas (por
ejemplo, Dellinger et dl., 2008; Glackin y
Hohenstein, 2018; Skaalvic y Skaalvic,
2007, 2010; Toe y Longaretti, 2022; Wang
et al., 2016) o con docentes expertos (por
ejemplo, Meristo et dl., 2013).

Referido a trabajos que analizan la au-
toeficacia de docentes de Matematicas, se
han centrado principalmente en docentes en
ejercicio de educacion primaria (por ejemplo,
Thomson et dl., 2022; Webb y LoFaro, 2020),
o de educacion especial (por ejemplo, Katz
y Stupel, 2016). Son escasos los que anali-
zan la de futuros docentes durante su periodo
formativo (Isiksal-Bostan, 2016) a pesar de
ser reconocida su importancia (por ejemplo,
Charalambous et dl., 2008), y son todavia mas
escasos los que involucran a futuros docentes
de Matematicas (Polizzi et dl., 2021). Este es-
tudio pretende dar un paso en ese sentido para
caracterizar la autoeficacia de futuros profeso-
res de Matematicas de Educacion Secundaria.
La pregunta de investigacion es:

- (Qué caracteristicas muestra la autoefi-
cacia de los futuros profesores de Ma-
tematicas de secundaria al finalizar su
formacion inicial docente?
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Marco teorico

Autoeficacia docente

Algunos estudios consideran la autoe-
ficacia docente como la confianza del profe-
sor en sus capacidades para llevar a cabo las
tareas de ensefianza que tienen lugar en el
aula (Dellinger et dl., 2008; Tschannen-Mo-
ran y Woolfolk Hoy, 2001). Otros trabajos
tienen en cuenta que esas habilidades o des-
trezas no se circunscriben inicamente ni al
proceso de ensefianza ni al aula (Wang et
al.,2016) y la definen como la confianza del
docente en las habilidades, conocimientos o
estrategias que deberia poseer para realizar
su trabajo, y que también incluye el cono-
cimiento de la materia (Bjerke y Solomon,
2020; Thomson et dl., 2022). Ademas, otros
estudios también consideran que influyen
aspectos emocionales del docente, tanto
afectivos y fisicos como motivacionales
(Bandura, 1977; Klassen et dl., 2011).

Algunos trabajos también contemplan
la capacidad que percibe el docente para
realizar tareas organizativas € integrarse en
los procesos burocraticos y sociales (Meris-
to et al., 2013). En cualquier caso, los tra-
bajos desarrollados referidos a autoeficacia
docente la consideran un constructo multi-
dimensional (Skaalvik y Skaalvik, 2007).

En este trabajo, que se sustenta en la
Teoria Cognitiva Social de Bandura (1977),
se entenderd autoeficacia docente como el
conjunto de creencias personales del educa-
dor en sus capacidades para planificar, orga-
nizar y desarrollar el trabajo necesario para
conseguir los objetivos educativos requeri-
dos (Skaalvik y Skaalvik, 2007).

La autoeficacia docente tiene impor-
tantes implicaciones educativas. Por ejem-
plo, educadores con un elevado nivel de au-
toeficacia muestran un buen conocimiento
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de la materia (Isiksal-Bostan, 2016), capa-
cidad de planificacion y organizacion (Katz
y Stupel, 2016), predisposiciéon a experi-
mentar metodologias nuevas y metodolo-
gias centradas en el alumno (Isiksal-Bostan,
2016), uso de un gran nimero de recursos
cognitivos, emocionales y habilidad en la
gestion del aula (Wang et dl., 2016), asun-
cién de riesgos intelectuales e interperso-
nales en su practica de aula (Katz y Stupel,
2016) y establecimiento de metas altas a sus
alumnos (Dellinger ef al., 2008).

En este sentido, en general, existe una
correlacion positiva entre niveles altos de
autoeficacia y persistencia de los docentes,
entusiasmo por la ensefanza, resiliencia
ante las dificultades y mejor relacion con la
comunidad educativa (Meristo et dl., 2013;
Polizzi et al., 2021).

Esto también se ha observado en el
caso del docente de Matemadticas donde un
alto nivel de autoeficacia repercute en una
mejora considerable de la autoeficacia ma-
tematica de los estudiantes y en su rendi-
miento académico (Isiksal-Bostan, 2016).
Por el contrario, docentes con bajos niveles
de autoeficacia se caracterizan, por ejemplo,
por un escaso compromiso con la profesion,
enfoques de ensenanza centrados en el do-
cente, dependencia del libro de texto, com-
portamientos autoritarios y sentimientos de
ansiedad o agotamiento (Wang et dl., 2016).
La autoeficacia muestra que la creencia de
un docente en sus habilidades es tan o mas
importante que poseer esas habilidades.

Caracterizacion de la autoeficacia
docente

En cuanto a los estudios sobre auto-
eficacia docente en Educacion Matematica,
destaca el de Charalambous et al. (2008),
basado en Tschannen-Moran y Woolfolk
Hoy (2001), adaptado al contexto de la
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ensefianza de las Matematicas. Posterior-
mente, Isiksal-Bostan (2016), considerd
cuatro fuentes de autoeficacia: conocimien-
to profesional del profesor de Matematicas,
practica de aula, cooperacion con colegas
y padres, y estados fisiologicos, afectivos
y motivacionales. Esto fue continuado por
estudios posteriores (por ejemplo, Bjerke
y Solomon, 2020). En lo que se conoce,
ninguno de los estudios realizados hasta la
fecha en el campo de la Educacion Mate-
matica ha considerado la experiencia del
profesor como fuente de autoeficacia.

En definitiva, la literatura general vy,
en particular, la relativa a Educacion Mate-
matica, han utilizado diversas fuentes para
caracterizar la autoeficacia docente, que son
las que se van a utilizar en este trabajo. A
continuacion, atendiendo a los trabajos que
se han mencionado previamente, se va a de-
limitar cada uno de esos dominios desde el
punto de vista de la Educacion Matematica:

1. Conocimiento Profesional (CP): se
entiende el conjunto de competencias
profesionales que conocen los docen-
tes y en las que basan sus decisiones
(Chamoso y Caceres, 2009). Referido
al conocimiento profesional para la en-
sefanza de Matematicas, es aceptado el
trabajo de Ball et dl. (2008), basado en
el conocimiento del contenido y el co-
nocimiento pedagdgico del contenido
de Shulman (1987), que se organiza en
(dentadas por las iniciales de su nombre
inglés original):

a) Conocimiento Matemadtico para la
Ensefianza (MKT), que comprende
Conocimiento Comun del Conteni-
do (CCK; conocimiento matema-
tico que se utiliza en la ensefanza
y es comun a otras profesiones u
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ocupaciones que también utilizan las
matematicas), Conocimiento Espe-
cializado del Contenido (SCK; cono-
cimiento matematico que permite a
los docentes dedicarse a la ensenan-
za 'y que incluye, por ejemplo, repre-
sentar ideas matematicas, proporcio-
nar explicaciones matematicas en
reglas o procedimientos, y examinar
y comprender diversos métodos para
resolver problemas) y Conocimiento
en el Horizonte Matematico (HCK;
conocimiento de como diferentes
contenidos matematicos se relacio-
nan entre si, de cOmo un Unico con-
tenido puede ser considerado con
diferentes niveles de dificultad y de
codmo establecer conexiones intra- o
extra matematicas).

b) Conocimiento Pedagogico del Con-
tenido (PCK), que abarca Conoci-
miento de Contenido y Curriculo
(KCC; conocimiento de programas
y materiales de instruccion para de-
sarrollar o facilitar el aprendizaje de
las matematicas), Conocimiento de
Contenido y Ensenanza (KCT; co-
nocimiento del diseflo de instruccion
matematica que incluye la compren-
sion de la relacion entre el conoci-
miento y los objetivos pedagdgicos
que influyen en el aprendizaje de los
estudiantes como, por ejemplo, aten-
cion a las estrategias de ensefianza,
evaluacion del aprendizaje, recursos
y tipos de tareas de instruccion) y
Conocimiento del Contenido y Estu-
diantes (KCS; conocimiento de como
los estudiantes piensan, conocen 0
aprenden contenidos matematicos
determinados, lo que permite adap-
tar la ensefanza a cada estudiante).
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2. Préctica de Aula (PA): es el conjunto de
decisiones instruccionales que aplica
el docente en el aula con su propio cri-
terio, a partir de su conocimiento pro-
fesional y su reflexion, para conseguir
sus metas educativas (Salomoén et dl.,
2018). Ello incluye proponer diversos
tipos de tareas, emplear materiales y
recursos, llevar a cabo una instruccion
que brinde explicaciones adecuadas del
contenido matematico, promocionar la
participacion del alumno, orientar, mo-
tivar y despertar el deseo de aprender,
y adaptarse a las caracteristicas indivi-
duales (Katz y Stupel, 2016). Ademas,
tiene en cuenta el manejo del aula para
mantener el orden y la disciplina (Isik-
sal-Bostan, 2016).

3. Estados Fisiologicos, Afectivos y Mo-
tivacionales (FAM): considera las re-
acciones fisioldgicas y afectivas del
docente relacionadas con su desempefio
profesional como, por ejemplo, la ansie-
dad o el disfrute, ya sea como resultado
de dicho desempefio o anticipandose a
¢l (Bandura, 1977); o motivacionales,
relativas a los valores intrinsecos del
docente que le hacen elegir ensear,
sostener la ensefianza e invertir esfuer-
zo en ella, que pueden estar influencia-
dos por factores contextuales (Han y
Yin, 2016).

4. Cooperacion con Colegas y Padres
(CCP): incluye las interacciones socia-
les en la comunidad educativa basadas
en las relaciones colaborativas entre
docentes y del docente con las familias
(Meristo et al., 2013; Skaalvik y Skaal-
vik, 2007).
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5. Experiencia (E): considera las viven-
cias previas, tanto personales como
profesionales, relacionadas con la labor
docente (Wang et dl., 2016).

Antecedentes

A pesar de que la autoeficacia docen-
te ha sido ampliamente estudiada, siempre
ha sido dificil de medir porque se considera
que depende de la materia y el contexto en
el que se desarrolla la actividad educativa
(Bjerke y Eriksen, 2016).

La revision de la literatura muestra
que los métodos cuantitativos copan la ma-
yoria de las investigaciones sobre autoefi-
cacia docente (Glackin y Hohenstein, 2018;
Klassen et al., 2011). En ellos, las escalas
tipo Likert ofrecen facilidad para obtener,
analizar y transferir resultados (por ejem-
plo, Bandura, 1977, 1997; Boz y Boz, 2010;
Skaalvik y Skaalvik, 2007, 2010; Tschan-
nen-Moran y Woolfolk Hoy, 2001), aunque
se critica que en ellos se pueden producir
sesgos, pues los participantes suelen huir de
puntuaciones extremas (Miles et dl., 2014).

Otros estudios emplean métodos mix-
tos al realizar analisis cuantitativos que se
complementan con cualitativos (por ejem-
plo, Glackin y Hohenstein, 2018). Pero la
literatura recomienda utilizar enfoques cua-
litativos e interpretativos que permitan pro-
fundizar en el estudio de ese dominio multi-
dimensional y posibiliten una comprension
profunda de las particularidades individua-
les, y de la identificacion y relacion entre
los factores implicados (Marschall, 2022;
Meristo et dl., 2013).

Algo similar sucede en el caso de Edu-
cacion Matematica, donde se han realizado
estudios con enfoques cuantitativos basados
en diferentes escalas (por ejemplo, Bjerke y
Eriksen, 2016), con métodos mixtos (Chara-
lambous et dl., 2008; Isiksal-Bostan, 2016)
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y cualitativos (Bjerke y Solomon, 2020; Katz
y Stupel, 2016; Watson y Marschall, 2019).

Los estudios de autoeficacia docente
han identificado diversas categorias. Ini-
cialmente, Bandura (1977, 1997), uno de
los padres de la Teoria Cognitiva Social,
considerd principalmente tres: la confian-
za del profesor para realizar tareas docen-
tes que tienen lugar en el aula (Préctica de
Aula); su confianza para participar activa y
productivamente en la comunidad educativa
a la que pertenece, y colaborar, por ejem-
plo, con otros docentes o con las familias
(Cooperacion con Colegas y Padres); y la
confianza en sus posibilidades para sobre-
llevar situaciones que pueden tener impacto
psicoldgico, afectivo o emocional (Estados
Fisiologicos, Afectivos y Motivacionales).

Con base en ese trabajo se desarro-
llaron otros como, por ejemplo, el de Ts-
channen-Moran y Woolfolk Hoy (2001),
duramente criticado por considerar Unica-
mente aspectos relativos a la Practica de
Aula (Wang et dl., 2016), y el de Boz y Boz
(2010). Skaalvik y Skaalvik (2007) fueron
los primeros que incluyeron, en un solo estu-
dio, los tres aspectos previamente menciona-
dos; posteriormente, Wang et dl. (2016), ade-
mas de tener en cuenta esas tres categorias,
consideraron otras dos como determinantes
e influyentes: conocimiento del profesor so-
bre su materia y su ensefianza (conocimiento
profesional) y experiencia. Esto fue corro-
borado en estudios posteriores (por ejemplo,
Glackin y Hohenstein, 2018).

Entre los estudios de autoeficacia de
futuros profesores de Matematicas de Edu-
cacion Secundaria destaca el de Charalam-
bous et dl. (2008), con 87 futuros docentes.
Los resultados sefialaron que los futuros
docentes iniciaban el periodo de practicas
con dudas sobre sus habilidades para en-
seflar Matematicas y para controlar el aula,
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y achacaban esa dificultad a la materia que
debian ensefiar; ademas, corroboraron que
la practica del aula no es suficiente para
determinar la autoeficacia del profesor de
Matematicas, sino que numerosas fuentes
contribuyen a ella.

Los resultados del trabajo de Boz y
Boz (2010), con 339 futuros docentes de
Matematicas, mostraron que los participan-
tes tenian un nivel moderado de autoefica-
cia en relacion con la practica de aula y que
el sentido de autoeficacia se incrementaba
a lo largo del desarrollo del programa for-
mativo; también se observo una correlacion
entre niveles bajos de autoeficacia y docen-
tes preocupados por su ensefianza.

De especial relevancia se considera
el estudio de Isiksal-Bostan, 2016, con 30
futuros docentes de Matematicas, cuyos re-
sultados mostraron que ellos se sentian in-
seguros con lo que se producia en el aula,
especialmente con su gestion y con la co-
municaciéon con los padres, a la vez que
confiaban en su conocimiento matematico y
en su capacidad para traducirlo en aprendi-
zajes de los alumnos.

Referido a trabajos que consideran
el componente de conocimiento profesio-
nal en sus categorias de andlisis, los re-
sultados de Bjerke y Solomon (2020), con
10 futuros profesores de Matematicas,
mostraron que el conocimiento de la ma-
teria es un componente importante de la
autoeficacia y valoraron positivamente las
utiles aportaciones que habian recibido en
su formacion universitaria.

El estudio de Thomson et dl. (2022),
con educadores noveles, analizd la rela-
cion entre la autoeficacia docente y el co-
nocimiento del profesor a partir de Ball et
al. (2008). Los resultados mostraron que
pedagogos con Conocimiento Matematico
Especializado elevado reflejaron mayores
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niveles de autoeficacia, y que el Conoci-
miento Pedagogico del Contenido se vin-
cula a altos niveles de autoeficacia y podria
considerarse como un predictor de las ex-
pectativas de un docente con sus alumnos
(Thomson et dl., 2022).

Como se ha mencionado previamen-
te, la revision de la literatura pone de ma-
nifiesto que los estudios centrados en anali-
zar la autoeficacia de futuros profesores de
Matematicas de Educacién Secundaria son
escasos. Este trabajo pretende avanzar en el
conocimiento de ese complejo constructo e
identificar la que muestran futuros profeso-
res cuando cursan su programa formativo,
momento clave en el desarrollo de su au-
toeficacia. En concreto, el objetivo de este
estudio es analizar la autoeficacia de futuros
profesores de Matematicas de Secundaria al
finalizar su formacion inicial docente.

Metodologia

Contexto y muestra

La muestra fueron 98 futuros pro-
fesores de Matematicas de Secundaria (en
adelante FPMS), 40 hombres (40.8 %) y 58
mujeres (59.2 %). Tenian edades compren-
didas entre 22 y 45 afios (media 25.0 afios).
Estaban cursando el Master Universitario
en Profesor de Educacion Secundaria (en
adelante MUPES), especialidad de Mate-
maticas, en una de las siguientes cinco uni-
versidades publicas espanolas: Granada, 37
(37.8 %); Salamanca, 24 (24.5 %); Cadiz,
13 (13.2 %); Cantabria, 12 (12.25 %); y Va-
lladolid, 12 (12.25 %).

Los FPMS tenian formacion universi-
taria previa en Grados de Matematicas, 47
(48.0 %); Ingenieria, 26 (26.6 %); Arquitec-
tura, 14 (14.3 %); Fisica, 9 (9.2 %); Esta-
distica, 1 (1.0 %); y Economia, 1 (1.0 %).
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Todos los FPMS dieron su consentimiento
para que sus datos fueran utilizados en este
trabajo de forma anénima.

El MUPES, en Espafia, se cursa du-
rante un afio académico (60 créditos) y es un
requisito imprescindible para ejercer como
docente en Educacion Secundaria (alumnos
de entre 12 y 18 afios). Para acceder al MU-
PES se requiere haber completado un grado
(4 afios, 240 créditos) vinculado al area de
especializacion que se va a cursar.

Aunque cada universidad tiene sus
peculiaridades, el plan de estudios del MU-
PES, en general, consta de: a) bloque comtn
para todas las especialidades que abarca,
principalmente, Psicologia de la Educa-
cioén, Sociologia de la Educacién y Desa-
rrollo Curricular (15 créditos); b) bloque
especifico para cada area de conocimiento
que atienda a las caracteristicas y peculia-
ridades de cada una de ellas que, referido
a Matematicas, incluye: (i) contenidos, me-
todologia, didactica, materiales y recursos,
innovacion, evaluacion, historia e iniciacion
a la investigacion (27 créditos); (ii) 6 a 9 se-
manas de practicas en centros de Ensefianza
Secundaria (12 créditos); (iii) un trabajo fi-
nal de master TFM (6 créditos).

Procedimiento

Los datos se obtuvieron en una de las
sesiones del bloque especifico de Matema-
ticas del MUPES. Estas sesiones, de dos
horas de duracion, usualmente, seguian una
estructura similar con una exposicion inicial
del profesor, un trabajo posterior de los es-
tudiantes en grupos y, finalmente, un debate
conjunto. Se buscaba la participacion activa
de cada FPMS, el intercambio de puntos de
vista y la reflexion critica, ya fuera de forma
oral o escrita.
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La sesion de recogida de datos se
desarroll6 al final del bloque especifico de
Matematicas, poco antes de que los FPMS
realizaran sus practicas. En el transcurso
de la sesion, cada FPMS reflexiono sobre
qué tipo de profesor de Matematicas le gus-
taria ser, teniendo en cuenta los aspectos
que consideraba que caracterizan a un buen
docente, asi como la formacién necesaria
para conseguirlo (basandose en TimostSuk
y Ugaste, 2010). Para facilitar la reflexion,
inicialmente, se pidi6 a cada FPMS que re-
cordara su propia experiencia en la ensenan-
za obligatoria en relacion con Matematicas
(siguiendo Flores y Day, 2006). En esencia,
la sesion se desarrollo de la siguiente forma:

a) Percepciones de cada FPMS sobre su
propia experiencia escolar (30 minutos):

- Cada FPMS reflexiono, individual-
mente y por escrito, sobre su percep-
cion de una clase tipica de Matemati-
cas de su etapa escolar y el papel que
desarroll6 el docente en ella. En sus
respuestas, los FPMS sefialaron que,
principalmente, la ensefianza habia
sido de transmision de conocimientos,
con escasa participacion de los alum-
nos y centrada en la realizacion de
actividades rutinarias, aunque en oca-
siones aisladas se utilizaban recursos y
se realizaban actividades no rutinarias
(en su mayor parte, manipulacién de
figuras geométricas o visionado de pe-
liculas en momentos concretos).

- Discusiéon conjunta entre todos los
FPMS y el docente para caracterizar
aspectos claves de una ensefianza
tradicional de Matematicas e identi-
ficar aquellos que podrian contribuir
a una ensefanza de Matematicas
innovadora.
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b) Percepciones de cada FPMS sobre la
formacion y caracteristicas necesarias
para ser un buen profesor de Matemati-
cas de secundaria (90 minutos):

- Cada FPMS reflexion6, individual-
mente y por escrito, sobre los cono-
cimientos y destrezas necesarios para
ser un buen profesor de Matematicas
de secundaria, relacionandolos con
su propia formacion y habilidades, y
la mejor forma de conseguirlos.

- Discusion conjunta entre todos los
FPMS y el docente para caracteri-
zar aspectos importantes para ser
un buen profesor de Matematicas de
secundaria.

Larealizacion de esta tarea se conside-
r6 como una mas del curso. Las reflexiones
de cada FPMS se valoraron en funcion de su
profundidad (para mas detalle, ver Chamoso
y Céceres, 2009): excelente (cuando descri-
bian, de forma argumentada, e incluyendo
aportaciones), bueno (cuando describian, en
algunos casos de forma argumentada, pero
con escasas aportaciones), suficiente (cuan-
do describian, pero con escasas argumenta-
ciones), mejorable (en otros casos).

Antes de impartir la sesion, se realizd
una piloto con 12 FPMS (que, posteriormen-
te, no participaron en el estudio) para valorar
st sus reflexiones respondian a los objetivos
planteados. Los resultados fueron favorables,
por lo que no fue necesario hacer ajustes y la
sesion se desarrolld segun lo previsto.

Datos

Los datos fueron las reflexiones escri-
tas de las percepciones de cada FPMS so-
bre la formacion y caracteristicas necesarias
para ser un buen profesor de Matematicas
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de secundaria. Para asegurar la confidencia-
lidad de los datos, cada FPMS se codificd
(FP1 a FP98).

Analisis de datos

La metodologia empleada es de corte
interpretativo. Las reflexiones de los FPMS
se analizaron cualitativamente, a partir
de un analisis de contenido (Miles et dl.,
2014); posteriormente, cuantitativamente.
Se siguieron estos pasos:

1. Se organizaron en unidades de infor-
macion, entendidas como aquellas que
incluian una tUnica idea referida a un
determinado aspecto (se consideraron
1787 unidades de informacion).

2. Se consideraron aquellas unidades de in-
formacion que se referian a autoeficacia,
entendida como las creencias personales
como docente acerca de sus capacidades
para planificar, organizar y desarrollar el
trabajo necesario para conseguir los ob-
jetivos educativos requeridos (Skaalvik
y Skaalvik, 2007; se consideraron 763
unidades de informacion).

3. Las unidades de informacion referidas
a autoeficacia se organizaron en fun-
cion de los aspectos a los que se re-
ferian, a partir de los cinco dominios
de autoeficacia que recoge la literatura
(Bandura, 1977; Charalambous et dl.,
2008; Isiksal-Bostan, 2016; Skaalvik
y Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran
y Woolfolk Hoy, 2001; Wang et dl.,
2016; tabla 1): Conocimiento Profe-
sional (incluye los subdominios ya ex-
plicados de Ball et al., 2008); Practica
de Aula; Estados Fisiologicos, Afec-
tivos y Motivacionales; Cooperacion
con Colegas y Padres; Experiencia.
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4. Las unidades de informacion en cada
dominio o subdominio, a partir de un
analisis de contenido (Miles er dl.,
2014), se organizaron en topicos comu-
nes, lo que permitié identificar catego-
rias y subcategorias (tabla 1). Ademas,
se asignd un sentido positivo o nega-
tivo en funcion de que se mencionase
un aspecto que el docente consideraba
una potencialidad o una debilidad, res-
pectivamente. Cuando varias unidades
de informacion de un mismo FPMS se
asignaban a la misma categoria y subca-
tegoria, con el mismo sentido (positivo
0 negativo), solo una fue considerada.

A continuacién, se muestran algunos
ejemplos de las reflexiones de los FPMS en
funcién del dominio y subdominio al que
se refieren, y de la categoria y subcategoria
identificada en cada uno de ellos:

CP: “Necesito refrescar y profundi-
zar mis conocimientos matematicos” (FP27;
MKT, CCK, sentido negativo); “En la uni-
versidad se proporciona una vision amplia
del conocimiento matematico y nos enseflan
a pensar (...), lo que permite rapidez de pen-
samiento y poder abordar los problemas de di-
ferentes maneras” (FP50; MKT, SCK, sentido
positivo); “En la universidad he aprendido a
aplicar las matematicas a contextos reales,
por ejemplo, en medicina o mecénica” (FP80;
MKT, HCK, sentido positivo); “Carezco del
conocimiento suficiente para usar el material
adecuado en cada momento” (FP53; PCK,
KCC, EM, sentido negativo); “Conozco los
distintos enfoques que se pueden dar para
que los alumnos comprendan” (FP51; PCK,
KCT, EI, sentido positivo); “Conozco donde
los alumnos presentan dificultades y qué debo
hacer para que comprendan los contenidos”
(FP60; PCK, KCS, sentido positivo).
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Tabla 1. Sistema de andlisis de la autoeficacia de futuros profesores

de Matemadticas de secundaria
Autoeficacia con relacion a...

Dominios Subdominios Categorias y subcategorias
o ~ Conocimiento Comiin
£ € del Contenido (CCK)
E E Conocimiento
é E Especializado del
o & Contenido (SCK)
E Z Conocimiento
‘E = en el Horizonte
g 72 Matematico (HCK)
Conocimiento g 5
Profesional o=
(cp) 51 Conocimiento Empleo de Materiales (EM)
S .
E” ; dC‘ilfr(;gltj:l((:gCyC) Disefio del Curriculo (DC)
E S Conocimiento Planificacion Curricular (PC)
8 E de Contenido y Estrategias Instruccionales (EI)
S £ Enseiianza (KCT) Evaluacion del Aprendizaje (EA)
g 8 Conocimiento
= g del Contenido y
S Estudiantes (KCS)
Practica de Fomentar el Pensamiento Critico (FPC)
Aula (PA) Facilitar la Comprension de Conceptos (CC)
. Plantear Tareas (PT)
Estrafeglas de Utilizar Recursos (UR)
Ensefianza (EE) -
Emplear Metodologias Innovadoras (MI)
Adaptar a las Peculiaridades Individuales (PI)
Motivar al Alumnado (MOA)
Participacion de los Estudiantes (PE)
Manejo del Aula (MA)
Estados Hablar en Publico (HP)
Fisiologicos, Fisiologicos y Miedo a Cometer Errores (CE)
Afectivos y Afectivos (FA) Implicacion Afectiva con los Alumnos y su
Motivacionales Aprendizaje (IA)
(FAM) Hacia la Enseflanza (ME)
. Hacia las Matematicas (MM)
Motivacionales ; - T
M) Hacia la Autoevaluacion de la Practica Docente
(A)
Hacia el Desarrollo Profesional (DP)
Cooperaciéon Colegas (C)
con Colegas y
Padres (CCP) Padres (P)
Experiencia (E) En Docencia Reglada (DR)
En Docencia no Reglada (DNR)
No Docente (ND)
Fuente: propia de la investigacion.
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PA: “Me gusta reconducir las explica-
ciones haciendo pensar al alumno” (FP18;
EE, PC, sentido positivo); “Las explica-
ciones que pueda dar son demasiado rapi-
das para el alumno o no tan triviales como
yo pueda pensar” (FP25; EE, CC, sentido
negativo); “Crearé tareas innovadoras que
permitan un aprendizaje significativo de los
alumnos” (FP62; EE, PT, sentido positivo);
“Creo que podria disefar clases amenas, im-
previsibles y divertidas para atraer la aten-
cion de los alumnos” (FP61; EE, M, sentido
positivo); “No siento que sepa controlar una
clase” (FP22; MA, sentido negativo).

FAM: “Siento nervios al hablar en pa-
blico” (FP2; FA, HP, sentido negativo); “Me
afecta muchisimo cometer errores o fracasar
en algo” (FP63; FA, CE, sentido negativo);
“Una de mis potencialidades es el andlisis
critico de mi labor docente” (FP37; M, A,
sentido positivo); “Tengo predisposicion
para seguir formandome siempre, tanto en
aspectos matematicos como en didacticos”
(FP35; M, DP, sentido positivo).

CCP: “Considero importante el tra-
bajo en equipo con compaiieros de otras
areas, porque hace que se enriquezca el co-
nocimiento” (FP41; C, sentido positivo);
“No sabria relacionarme con las familias”
(FP55; P, sentido negativo).

E: “Considero una debilidad mi falta
total de experiencia” (FP12; DR, sentido ne-
gativo); “Considero que haber impartido cla-
ses particulares me ha formado de una mane-
ra practica” (FP76; DNR, sentido positivo).

Los resultados, en valores absolutos
y porcentajes, fueron organizados en ta-
blas y comparados a partir de las categorias
consideradas.

Fiabilidad

El anélisis fue realizado de forma in-
dependiente por dos miembros del equipo
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de investigacion (dos de los autores de este
articulo, especialistas en Didactica de las
Matematicas).

A continuacion, cotejaron sus resulta-
dos hasta llegar a un acuerdo, lo que permi-
tid depurar el sistema de andlisis. Posterior-
mente, con el sistema de analisis definitivo,
el analisis fue realizado por un tercero, un
investigador de psicologia educativa, de
forma independiente, cuyas asignaciones
coincidieron en su mayor parte con el ana-
lisis previo (95.8 % en total; concretamen-
te, 92.4 % en CP, 93.7 % en PA, 96.3 % en
FAM, 100 % en CCP y 100 % en E). Los
escasos desacuerdos entre los dos miembros
del equipo de investigacion y el tercero in-
dependiente se convirtieron en acuerdos sin
apenas discusion.

Analisis y resultados

La tabla 2 muestra los resultados ob-
tenidos tras la asignacion de las unidades de
informacion de las reflexiones de los FPMS
a los dominios Conocimiento Profesional,
Practica de Aula, Estados Fisioldgicos,
Afectivos y Motivacionales, Cooperacion
con Colegas y Padres, Experiencia.

Los resultados de las reflexiones de
los FPMS revelan que mas de tres cuartas
partes mencionaron tres de los cinco domi-
nios de autoeficacia: CP, PA y FAM. Por el
contrario, solo aludieron a CCP menos de
una quinta parte y a E dos quintas partes.

La escasez de alusiones de los FPMS
a algunos dominios de autoeficacia puede
significar la carencia de una vision globa-
lizada de lo que conlleva la labor docente.
Globalmente, predominaron las alusiones
en positivo en todos los dominios excepto
en E.

Referido a CP, casi tres cuartas par-
tes de los FPMS aludieron a Conocimiento
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Tabla 2. Resultados de la asignacion de las unidades de informacion a los dominios y
categorias del sistema de analisis de la autoeficacia de futuros profesores de Matematicas

de Secundaria

Autoeficacia con relacion a... Alusiones de los FPMS
Dom. Subdom. Cat. Subc. Positivo Negativo Total **
CCK 22 (22.4 %) 13 (13.3 %) 33 (33.7 %)
5 SCK 44 (44.9 %) 0 (0 %) 44 (44.9 %) 72
= HCK 12 (12.2 %) 0 (0 %) 12 (12.2 %) (73.5 %)
Tot® 60 (61.2 %) 13 (13.3 %)
EM 16 (16.3 %) 1(1 %) 17 (17.3 %)
KCC e 6(6.1%) 3G %) 902 4@
Tot® vw4%  uai2w T 81
cp
PC 5(5.1 %) 11 (11.2 %) 16 (16.3 %) (82.7 %)
§ KCT EI 17 (17.3 %) 13 (13.3 %) 30 (30.6 %) 42 (42.9 %) (50 %)
EA 2(2 %) 33 %) 5(5.1 %)
Tot® 19 (19.4 %) 16 (16.3 %)
KCS 8 (8.2 %) 5(5.1 %) 13 (13.3 %) 13 (13.3 %)
Tot® 38 (38.8 %) 24 (24.5 %)
EE  FPC 3 (3 %) 0 (0 %) 33 %)
cC 15 (15.3 %) 7(7.1 %) 20 (20.4 %)
PT 6 (6.1 %) 0 (0 %) 6 (6.1 %)
UR 13 (13.3 %) 3 (3 %) 15 (15.3 %) 55
MI 31 (31.6 %) 6 (6.1 %) 34 (34.7 %) (56.1 %)
PA PI 7(7.1 %) 5(5.1%) 12 (12.2 %) (86.7 %)
MOA  18(18.4 %) 1(1 %) 19 (19.4 %)
T 8392%  20004% N @39
PE 3 (3 %) 0 (0 %) 33 %)
MA 64 (65.3 %) 34 (34.7 %) 73 (74.5 %)
FA  HP 7(7.1 %) 30 (30.6 %) 31 (31.6 %)
CE 0 (0 %) 12 (12.2 %) 12 (12.2 %) 36
IA 6 (6.1 %) 1(1 %) 7 (7.1 %) (36.7 %)
Tot® 12 (12.2 %) 35 (35.7 %)
FAM M ME 44 (44.9 %) 4 (4 %) 45 (45.9 %) 74
MM 16 (16.3 %) 1(1 %) 17 (17.3 %) (75.5 %)
A 11 (11.2 %) 0 (0 %) 11 (11.2 %) 65 (66.3 %)
DP 25 (25.5 %) 3 (3 %) 25 (25.5 %)
Tot" 64 (65.3 %) 7 (7.1 %)
CCP C 5(5.1 %) 0 (0 %) 5(5.1 %)
p 9 (9.2 %) 4 (4 %) 13 (13.3 %) (17.137%)
mwe wsasw o 4¢w
E DR 2(2 %) 29 (29.6 %) 29 (29.6 %)
DNR 9 (9.2 %) 1(1 %) 10 (10.2 %) 39
ND 3 (3 %) 0 (0 %) 33 %) (39.8 %)

*Solo se contd una unidad de informacidn para cada participante en cada nivel (dominio, subdominio, categoria
y subcategoria), por lo que los totales no se acumulan. Por ejemplo, el subdominio CCK fue mencionado en
sentido positivo por 22 FPMS, en negativo por 13 FPMS, de los cuales 2 FPMS coincidieron, por lo que un total
de 33 FPMS aludi6 a CCK en algtn sentido.

®Todos los porcentajes se calcularon a partir del nimero total de FPMS (98)

Fuente: propia de la investigacion.
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Matematico para la Ensefanza, la mayor
parte en sentido positivo, y la mitad a Co-
nocimiento Pedagdgico del Contenido, fun-
damentalmente en sentido positivo. Concre-
tando, en el primer caso, MKT, una tercera
parte de los FPMS consider6 Conocimiento
Comun del Contenido, algo menos de la mi-
tad Conocimiento Especializado del Conte-
nido y algo mas de una décima parte Cono-
cimiento en el Horizonte Matematico.

En relacién al segundo caso, PCK,
una cuarta parte de los FPMS aludieron a
Conocimiento de Contenido y Curriculo (la
mayor parte a Empleo de Materiales; una
quinta parte del total en sentido positivo y
algo mas de una décima parte en sentido
negativo); algo mas de dos quintas partes
a Conocimiento de Contenido y Ensefianza
(la mayor parte a Estrategias Instrucciona-
les; con una incidencia similar en positivo y
en negativo); algo mas de una décima parte
a Conocimiento del Contenido y Estudian-
tes, la mayoria en sentido positivo.

Atendiendo a PA, algo més de la mi-
tad de los FPMS menciono su confianza en
sus habilidades con relacion a la aplicacion
de diferentes Estrategias de Ensefianza en el
aula (principalmente para Emplear Metodo-
logias Innovadoras; Facilitar la Compren-
sion de Conceptos; y Motivar al Alumnado;
y escasamente para Fomentar el Pensamien-
to Critico, FPC; algo menos de dos terceras
partes en sentido positivo y una quinta parte
en negativo); solo tres a la Participacion de
los Estudiantes, siempre en sentido positi-
VO; Yy unas tres cuartas partes a aspectos re-
lativos al Manejo del Aula, unas dos terce-
ras partes en sentido positivo y algo mas de
una tercera parte en negativo.

Las alusiones a FAM muestran que
una tercera parte de los FPMS lo hicie-
ron a aspectos Fisiologicos y Afectivos
(principalmente para Hablar en Publico;
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predominantemente como puntos débiles);
dos terceras partes a aspectos Motivacio-
nales (la mayor parte Hacia la Ensefianza;
principalmente en positivo).

Solo 17 FPMS mencionaron CCP,
principalmente a la cooperacion con Pa-
dres, la mayor parte considerandolo como
una potencialidad.

Atendiendo a E, dos quintas partes de
los FPMS aludieron a ella en su mayor par-
te a su experiencia En Docencia Reglada;
principalmente como una debilidad.

Profundizando en los resultados, con
relacion a CP, tanto en MKT como en PCK,
predominaron las alusiones en positivo, es de-
cir, los FPMS valoraron positivamente la for-
macion disciplinar recibida en la etapa univer-
sitaria, aunque no siempre se sentian seguros
de disponer de las habilidades necesarias para
traducir ese conocimiento en aprendizaje de
los alumnos (de acuerdo con Bjerke y Solo-
mon, 2020; Charalambous et al., 2008; Isik-
sal-Bostan, 2016; Wang et dl., 2016).

Particularizando en MKT, destacaron
las alusiones en negativo en CCK, referido
a no disponer de la formacién matematica
suficiente para realizar la labor docente,
indicador de baja autoeficacia, desconfian-
za que podria atribuirse a que no todos los
FPMS han recibido una so6lida formacioén
matematica en sus titulaciones previas.

Por el contrario, un nimero cercano a
la mitad de los participantes del estudio mos-
tr6 confianza en SCK (“Un punto a favor es
el conocimiento matematico avanzado que
da estudiar un grado en matematicas”; FP78,
CP, MKT, SCK, sentido positivo), que se
considera predictor de altos niveles de auto-
eficacia (Thomson et dl., 2022), si bien hu-
biese sido deseable un nimero mas elevado.

Otro dato resefiable es que solo 12
FPMS aludieron a HCK, en sentido positi-
vo, de manera que se sentian competentes al
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considerar el contenido matematico con di-
ferentes niveles de dificultad o para realizar
conexiones intra o extramatematicas.

Un analisis pormenorizado del PCK
refleja que el mayor nimero de alusiones se
realiz6 en relacion con KCT, principalmente
centradas en EI y con escasas alusiones a PC
y a EA, dos aspectos esenciales en el proce-
so educativo. Aunque solo una cuarta parte
de los FPMS mencion6 su confianza o des-
confianza en su KCC, destaca que estas alu-
siones solian ser en forma de potencialidad y
que la mayoria de los FPMS que aludio a este
aspecto se sentia con formacion suficiente en
EM (“Como potencialidad destaco mi co-
nocimiento de las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicacion”; FP67, CP,
PCK, KCC, EM, sentido positivo).

Ademéds, cabe destacar que poco mas
de una décima parte recogia aspectos relati-
vos al KCS, predominantemente en negati-
vo, sintoma de poca confianza en su cono-
cimiento de coémo aprenden los alumnos o
como adaptar la ensefianza a las circunstan-
cias de los estudiantes.

Las alusiones a PA, en su mayor parte,
se centraron en dos aspectos; por un lado,
MA, aspecto que preocupa a los FPMS, qui-
zas debido a su falta de experiencia docente,
(“Tengo miedo de no saber como controlar
una clase con 20 alumnos”; FP38, PA, MA,
sentido negativo), en coherencia con Cha-
ralambous et dl. (2008), que vinculaban esa
dificultad a la materia que debian ensedar,
Matematicas, sintoma de baja autoeficacia
(Isiksal-Bostan, 2016; Wang et dl., 2016).

Por otro lado, la desconfianza de los
FPMS para aplicar diferentes EE (“Una de
mis debilidades es la falta de claridad al in-
tentar explicar”; FP75, PA, EE, CC, sentido
negativo), por ejemplo, FPC, PT, PI o UR,
cuando hubiese sido deseable una mayor
conflanza en sus habilidades teniendo en
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cuenta su momento profesional, en el que se
supone que debian haber adquirido las ha-
bilidades necesarias para poner en practica
estrategias adecuadas en el aula.

Son llamativas también las bajas alu-
siones a la promocion de la PE. Estos resul-
tados revelan un nivel mejorable de autoefi-
cacia en relacion con la practica de aula, en
coherencia con Boz y Boz (2010).

Referido a FAM, particularmente en
FA, destaca la inseguridad de los FPMS en
HP y CE, quizés debido a su falta de expe-
riencia en el aula, (“Creo que una de mis
debilidades es el miedo escénico”; FP11,
FAM, FA, HP, sentido negativo), y que solo
se sienten confiados en lo relativo a IA, in-
dicador de que no han adquirido todavia las
habilidades emocionales necesarias para
enfrentarse a una profesion exigente y con
altas tasas de estrés o desanimo.

La situacion es diferente en M, espe-
cialmente en ME. Es decir, mientras que los
FPMS se mostraban preocupados por sus
reacciones emocionales fisioldgicas, refle-
jaron que sus habilidades afectivas y su mo-
tivacion personal les seran de gran utilidad
como docentes (“Entre mis potencialidades
destaca mi entusiasmo por la ensefianza”;
FP82, FAM, M, ME, sentido positivo). Estos
resultados coinciden con los de Isiksal-Bos-
tan, 2016, Meristo et al. (2013), Skaalvik y
Skaalvik (2007) y Wang et al. (2016).

En CCP, destacan las escasas alusio-
nes a la cooperacion con C y P, dos aspectos
esenciales para conseguir aprendizajes inte-
grados y favorecer el proceso educativo. Es-
tos resultados difieren de los obtenidos por
Isiksal-Bostan, 2016, Meristo et al. (2013) y
Wang et dl. (2016).

En relacion con E, la mayoria de las
alusiones evidencian que los FPMS consi-
deraron que la experiencia DR influye en
su futura labor docente (“Mi punto débil
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seria la poca experiencia que tengo”’; FP59,
E, DR, sentido negativo). En este contexto
de escasez de experiencia laboral docente,
una décima parte de los FPMS estim6 que
las vivencias proximas al desempefio de su
labor DNR, por ejemplo, como profeso-
res de clases particulares, en cierta forma,
compensan la falta de experiencia. Estudios
como el de Wang et al. (2016) sugieren que
docentes con altos niveles de autoeficacia a
menudo identifican como valiosas algunas
experiencias previas.

Conclusiones

El objetivo del presente estudio es
analizar la autoeficacia de futuros profeso-
res de Matematicas de secundaria al fina-
lizar su formacion inicial docente, uno de
los momentos decisivos en su conformacion
(Polizzi et dl., 2021).

Los resultados proporcionan infor-
macion valiosa para el disefio y la mejora
de los programas formativos de docentes
de Matematicas de secundaria y podrian
ayudar a identificar fortalezas y carencias,
repensar las orientaciones actuales y pro-
poner enfoques que potencien el desarrollo
de creencias de autoeficacia, lo que puede
tener importantes implicaciones educativas.

El analisis de la autoeficacia de los
98 futuros profesores de Matematicas de
secundaria que participaron en este trabajo
reveld una autoeficacia todavia en construc-
cion, lejos de la que seria deseable al finali-
zar el periodo de formacion inicial.

La mayor parte de los FPMS se ca-
racterizaron como autoeficaces en su Co-
nocimiento Profesional, especialmente en
su Conocimiento Matematico para la Ense-
fianza, aunque no tanto en su Conocimiento
Pedagogico del Contenido. Ademas, la ele-
vada preocupacion por el Manejo del Aula
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ratifica que se trata de un constructo en de-
sarrollo (Watson y Marschall, 2019).

También muestra una carencia en sus
habilidades emocionales y para relacionarse
con otros miembros de la comunidad edu-
cativa, aspectos a los que se debe prestar
especial atencion en el futuro. Hay que te-
ner en cuenta que estos resultados se produ-
jeron cuando los FPMS todavia no habian
realizado el periodo de practicas, por lo que
seria interesante compararlos con los obte-
nidos por los mismos FPMS después del de-
sarrollo de la fase de practicas o en su futura
labor docente profesional.

Una aportacion importante de este tra-
bajo es la creacion de una herramienta para
analizar la autoeficacia de FPMS que inclu-
ye los cinco dominios que la literatura espe-
cializada ha considerado. Esa herramienta
puede ser util para la formacion de docen-
tes de Matematicas de secundaria y, con al-
guna adaptacion, para los de otros niveles
educativos e, incluso, para la formacion del
desarrollo profesional docente. Ademas, los
resultados aportan informacion interesante.

Aunque la investigacion se ha desa-
rrollado en Espafia, sus resultados pueden
extrapolarse a otros paises teniendo en
cuenta las peculiaridades de cada uno de
ellos. En otro sentido, la sesion formativa
y de recopilacion de datos podria adaptarse
para cursos de formacion de futuros docen-
tes de Matematicas en diferentes contextos.
Todo esto también podria tenerse en cuenta
en relacion con otras dreas de conocimiento.

Como limitaciones del estudio, aunque
la muestra es reducida, procede de varias uni-
versidades y podria considerarse suficiente
dado el bajo numero de alumnos que cursa el
MUPES, pero podria aumentarse, en contex-
tos similares o diferentes, lo que podria perfi-
lar los resultados de este trabajo. Por otro lado,
los datos de esta investigacion son reflexiones
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y nunca es facil realizarlas ni conseguir que
puedan materializarse de manera que se pue-
dan analizar (Chamoso y Céceres, 2009).

Entre las posibilidades para continuar
este trabajo, sus resultados podrian tener en
cuenta el sexo de cada participante, la titu-
lacion desde la que accede al MUPES o la
institucion en la que lo curso. También, se
podrian considerar los resultados de autoe-
ficacia de cada FPMS vy, en cada caso, pro-
fundizar en ellos con entrevistas, que po-
drian clarificarlos en diversos sentidos.

Por otro lado, se podria rastrear la
autoeficacia que muestran estos futuros do-
centes en diferentes etapas de su desarro-
llo profesional y analizar, por ejemplo, los
cambios que experimentan.

Otras posibilidades podrian ser adap-
tar el sistema de analisis para estudiar la au-
toeficacia de futuros docentes o de docentes
en activo de Matematicas de otros niveles
educativos.

El sistema de analisis también podria
adaptarse para analizar la autoeficacia en
relacion con un contenido matematico espe-
cifico (Bjerke y Eriksen, 2016). En otro sen-
tido, se podrian comparar estos resultados
con los obtenidos al analizar la autoeficacia
de futuros docentes de otras disciplinas des-
de sus respectivos marcos tedricos.

Ademas, estos resultados podrian
complementarse con otros para caracterizar
la identidad profesional de futuros profeso-
res de Matematicas de secundaria. Todo ello
podria contribuir a incrementar el conoci-
miento de la autoeficacia de estos docentes.
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