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Resumen

Los factores influyentes en las Dificultades de Aprendizaje de las Matematicas (DAM) son un campo de estudio
ampliamente estudiado, hoy en dia, y entre estos factores destacan las creencias de los maestros/as. Por lo tanto,
es necesario contar con instrumentos validos y fiables para conocer como estas creencias de los maestros pueden
influir en las DAM en los nifiosy nifias. El proposito de esteestudio es construir un instrumento para conocer las
creencias del profesoradoy como estas influyenen las DAM. En el estudio participaron 390 maestros y maestras
de EducaciénPrimariade la Comunidad Auténoma de Extremadura. Se realizé un Analisis Factorial Exploratorio
(AFE) para la validacién delinstrumento. En conclusidn, se pudo comprobar que la escala de creencias docentes
sobre las DAM en Educacién Primaria manifestd indices de ajuste muy buenos en el AFE, presentando una
excelente consistencia interna(.914) (Cronbach), por lo tanto, se confirma la validezdel instrumento.

Palabras clawe: Dificultades de Aprendizaje de las Matematicas. Educacion Primaria. Creencias. Instrumento.

Abstract

Afield that has been widely studied today are the factors that influence Mathematics Learning Disorders (MLD).
Among these factors, teachers' beliefs stand out. Therefore, it is necessary to have valid andreliable questionnaires
to knowhowtheseteachers' beliefs can influence the children's mathematics learning difficulties. The purpose of
this study is to designa questionnaire to learn aboutteachers' beliefs and howtheyinfluence MLD. A total of 390
primary school teachers from the Autonomous Community of Extremadura participated in the study. An
Bxploratory Factor Analysis (EFA) was performed. In conclusion, it was found that the scale ofteaching beliefs
about MLD in Primary Education showed very good rates of adjustment in the EFA. In turn, the scale has an
excellentinternal consistency (.914) (Cronbach), thus confirming the validity ofthe questionnaire.

Keywords: Mathematical Learning Disabilities. Primary Education. Beliefs. Questionnaire.
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1 Introduccion

El rendimiento académico matematico es uno de los desafios mas importantes a los que
se enfrentan la mayoria de los sistemas educativos en la actualidad. Debemos ser conscientes
de que las matematicas contribuyen al conocimiento cognitivo del nifio y son necesarias para
muchos de los aprendizajes que necesitamos adquirir ennuestra vida adulta. Por lo tanto, existe
una creciente preocupacion por el hecho de que gran parte del alumnado de las distintas etapas
educativas tenga dificultades para comprender y utilizar conocimientos matematicos (PRADA;
HERNANDEZ; GAMBOA, 2019).

Como consecuencia, investigar sobre las creencias del profesorado que imparte estas
ensefianzas tiene un largo recorrido dentro de la investigacion educativa. En este sentido, el
interés por conocer las creencias y conocimientos de los maestros y profesores parten de la
premisa de que un docente puede ver condicionada su labor educativa a partir de sus
pensamientos y conocimientos previos (FIVES; BUEHL, 2016).

Estas investigaciones se han llevado a cabo principalmente en tres dmbitos: en las
creencias de los maestros sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de forma general (IREZ,
2007; PAJARES, 1992; ZHENG, 2009), sobre las relaciones que se establecen entre las
creencias de los profesores y su practica docente (BISHAW, 2011; PAJARES, 1992) y sobre las
creencias de maestros de matematicas y el proceso de ensefianza-aprendizaje (MORENO;
AZCARATE, 2003; THOMPSON, 1992).

Es este ultimo punto el que cobra especial relevancia en esta investigacion, debido a que
el docente reflexiona y analiza criticamente su propia practica educativa con el fin de mejorar
y de llevar a cabo el proceso de ensefianza aprendizaje de la manera mas eficaz posible
(CARTER; NUNAN, 2001; CASTELLANOS, 2013; CROOKES, 2003). Durante este proceso
de reflexion sobre la ensefianza, el maestro se convierte en investigador de su propia practica
docente y es capaz de establecer teorias diferentes a las establecidas por otros investigadores
que se ajustan a su realidad, una realidad particular y unica. La influencia que ejercen las
creencias acerca de la practica docente, se da a conocer para reflexionar sobre ellas y mejorar,
asi, el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta difusion de la informacion debe llevarse a cabo
a través de los planes de formacién docente, para que asi, se puedan cambiar los conocimientos
y creencias previos que tiene el profesorado (BORG, 2003; BURNS; RICHARDS, 2009;
BROWN, 2001).

Por su parte, Serrano, Pontes y Pérez (2019) afirman que se debe incluir actividades y

metodologias en los planes de estudios de los futuros docentes que permitan que reflexionen
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sobre sus propias creencias y sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que estas seran
determinantes para implementar un cambio en su modus operandi. Las experiencias vividas
durante las practicas de formacion del docente, no cambian las creencias que un docente tiene
de forma inmediata al ser resistentes al cambio, sin embargo, no son inflexibles y pueden
cambiar de manera gradual y acumulativa (PEACOCK, 2001; HERRERA, 2019).

Segun Levin y He (2008) el concepto de creencia se refiere a las concepciones
personales que tienen los docentes sobre la ensefianza-aprendizaje. Estas teorias personales
serian de dos tipos:

a) Los conocimientos tedricos que un docente espera utilizar.

b) Los conocimientos teodricos que un docente realmente pone en practica en su dia a

dia.

Todas las presunciones, reflexiones y perspectivas que el maestro tiene constituirian su
psicologia de la vida diaria. Dicha psicologia, estaria constituida por las ideas que parten del
sentido comun, que no se verbaliza y son generadas por la experiencia que cada persona tiene
(JOHNSTONE, 2003; KASOUTAS; MALAMITSA 2009; MORA; TREJO; ROUX, 2014).
Todos los docentes tienen teorias que guian sus practicas y parten de la formacion y los
conocimientos previos, asi como de sus experiencias personales (DIAZ et al., 2010).

Las mvestigaciones empiricas realizadas, han demostrado que las practicas educativas
realizadas enel dia a dia de un docente, no siempre se alinean perfectamente con las creencias,
debido a factores que son percibidos como restricciones (Y UREKLI et al.,2020). Las creencias
se pueden observar, claramente, en las relaciones que se establecen entre docente y discente y
el conocimiento que tiene el maestro sobre la asignatura a impartir. Estas, a suvez, serelacionan
con el rendimiento académico que tiene el estudiante y varian ampliamente (LEVIN; HE, 2008;
MILICIA et al., 2004). Asi mismo, se pueden observar distintos niveles de consistencia entre
las creencias que tiene un sujeto sobre la practica docente y las practicas institucionales
(KEMBER, 2001; KENNEDY, 2002). En cambio, no queda lo suficientemente claro si las
practicas repercuten para bien o para mal en las creencias, las creencias en las practicas, o si
este proceso se realiza de forma bidireccional.

A su vez, Pajares (1992) afirma que es dificil estudiar de forma empirica las creencias,
a pesar de que se ha investigado sobre ellas en campos como la sociologia, la medicina, la
antropologia o la educacion. Sin embargo, el problema es que estas creencias son producto del
subconsciente de las personas, y por lo tanto, suaccesoy modificacion es complicado. Ademas,

se puede anadir, también, que las creencias de los docentes no suelen ser expresadas cuando

Bolema, Rio Claro (SP),v.36,n.72, p.534-554, abr. 2022 536



ISSN 1980-4415
E DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v36n72a24

difieren de las aceptadas socialmente.

A pesar de esta limitacion, resulta interesante conocer las creencias de los maestros y
profesores en las distintas materias, ya que son imprescindibles para obtener los mejores
resultados posibles en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Lo que un docente cree sobre un
tema en concreto repercute en como se enseiia (GROSSMAN et al., 1989; JONG et al., 2015;
HANNULA et al., 2019).

Existen diversas investigaciones cuyos resultados esclarecen que hay una relacién entre
creencias e instruccion (PHILIPPOU; CHRISTOU, 1998; RUFFELL; MANSON; ALLEN,
1998) aunque no se establece una relacién causa-efecto sino dialéctica (THOMPSON, 1992).

Las conclusiones de diversas investigaciones afirman que las creencias sobre la
enseflanza-aprendizaje parten, fundamentalmente, de la experiencia que los sujetos adquieren
en los afos en que son alumnos en el sistema educativo (BORG, 2003; ISIKOGLU;
BASTURK; KRACA, 2009).

Centrandonos en el tema de estudio del presente articulo, podemos decir que las
opiniones que tienen los maestros y profesores sobre las matematicas y su ensefianza-
aprendizaje han sido investigadas a lo largo de las ultimas décadas (CALLEJO; VILA, 2003;
BENITEZ, 2013; CRESPO; MICELLI, 2013; FERNANDEZ et al., 2018; GARCIA et al.,
2020). En los estudios puede observarse como las creencias y concepciones que tienen los
distintos profesionales, respecto a las matematicas, condicionan sus practicas de ensefianza de
la asignatura.

Llinares (1991); Moreno y Azcarate (2003), en relacion a lo planteado por Pajares
(1992), afirman que las opiniones que se tienen sobre las matematicas son un conocimiento
particular, subjetivo y poco elaborado. Esta subjetividad impide que los profesionales tomen
las decisiones mas adecuadas para desarrollar su propia practica docente. En consecuencia,
estarian localizadas mas en las experiencias y en los sentimientos que tenemos, que en el
raciocinio. Por esta razon podria decirse que sustituyen la falta de conocimientos especificos
matematicos y se manifiestan a largo plazo.

McLeod (1992), en sus investigaciones sobre la influencia de las creencias, actitudes y
emociones en la educacidbn matematica, sefiala que hay tres factores de las creencias del docente
de matematicas:

a) La naturaleza de las matematicas.

b) La ensefianza de las matematicas.

c) El proceso de aprendizaje en matematicas.
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Por su parte, existen investigaciones que analizan las creencias hacia las matematicas,
la ansiedad y la presencia de procesos matematicos de docentes que se encuentran en activo, y
concluyen que la ansiedad es menor en los docentes con poca experiencia o que tienen muchos
afos de experiencia (LEON etal.,2020; FERNANDEZ et al., 2020).

Muchos de los cuestionarios disefiados para conocer las creencias de los profesores y
como estas influyen en su proceso de ensefianza, dejan relegados aspectos imprescindibles
como su propio conocimiento sobre las dificultades que los alumnos presentan en dichos
procesos, como influyen algunas de las funciones ejecutivas en el proceso de ensefianza y como
el uso de ciertas estrategias metacognitivas pueden mejorarlo.

Tiene una gran influencia en los procesos de ensefianza-aprendizaje, la reflexion de los
docentes — sobre como los estudiantes — aprenden, siendo conscientes que las situaciones que
ellos presentan van a permitir alalumnado o no, proporcionar un significado reala los conceptos
estudiados y que deben priorizar los procesos mentales que estos realizan para asegurarse de
una correcta asimilacion (TESOURO, 2005).

Algunas funciones ejecutivas como la atencion tienen especial importancia en el
rendimiento matematico de los alumnos (CLARK et al., 2013). Es importante saber que los
estudiantes con un buen control ejecutivo y memoria de procesamiento presentan mejores
resultados en las tareas matematicas (DE SMEDT et al., 2009), por ello, nos parece
imprescindible valorar el conocimiento de estos procesos por parte de los docentes al unisono
que sus creencias, de esta forma, conoceremos como inciden en los procesos de ensefianza-
aprendizaje y nos permitira diseflar acciones para mejorar los mismos.

Alo largo de lo expuesto anteriormente, podemos comprobar que no hay una escala que

mida todas estas variables y su influencia en las dificultades de aprendizaje de las matematicas.

2 Método

Esta investigacion tiene una naturaleza no experimental (KERLINGER, 1979),

exploratoria y descriptiva (ARIAS, 2012), con un método cuantitativo.

2.1 Objetivo

Una vez revisada la literatura cientifica relativa al tema tratado, surge el propdsito de
este trabajo, que es construir un instrumento para conocer las creencias del profesorado y coémo

estas influyen en las dificultades de aprendizaje de las matematicas, de esta forma, con la
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presente investigacion se pretende lograr el siguiente objetivo:
Diserniar y validar una escala de creencias de los maestros hacia los factores influyentes

en las dificultades de aprendizaje de las matematicas (DAM) del alumnado.

2.2 Participantes

La seleccion de la muestra se realizd de manera aleatoria, enviando por correo
electronico institucional alos diferentes colegios de la Comunidad Auténoma de Extremadura
el cuestionario seleccionado. Debian responderlo entre dos y cinco maestros de cada colegio, y
devolverlo por el mismo medio. Se seleccionaron 390 sujetos de la etapa de Educacion Primaria
pertenecientes a la Comunidad Auténoma de Extremadura. Concretamente, en el estudio
participaron 186 maestros y 204 maestras, lo que representa un total de un 48% de maestros y
un 52% de maestras.

La seleccion de los sujetos se realizd de forma probabilistica para que respondieran el
cuestionario a través de una Escala Likert. Se seleccion6 esta cantidad concreta de maestros
debido a que en el curso escolar 2017/2018 en la Comunidad Auténoma de Extremadura habia

un total 15956 maestros y maestras.

2.3 Medidas

De acuerdo con los objetivos establecidos, el método de estudio se define en
consonancia con la investigacion en educacion. El método, tiene en cuenta la clasificacion
propuesta por Bisquerra (1989), quien asegura que los métodos de investigacion pueden
utilizarse para conseguir conocimientos béasicos o conocimientos que nos sirvan para tomar las
decisiones oportunas para producir cambios.

El procedimiento toma forma através de un cuestionario (escala Likert) de 1 (muy poco)
a 5 (muy bueno), que fue elaborado con un cuadro de operacionalizacion (Cuadro 1), enel cual,
gracias al marco tedrico se defnen las dimensiones de estudios, y a través de estas los ftems

que componen la escala. Establecemos cinco dimensiones con un total de 26 items.
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Dimensiones items
Al.- Conozco las principales Dificultades de Aprendizaje de las Matematicas.
1. Dificultades de | A2.- Las Dificultades de Aprendizaje de la Lectura influyen en las Dificultades de
Aprendizaje de | Aprendizaje de las Matematicas.
las Matematicas | A3.- Las Dificultades de Aprendizaje de la Escritura influyen en las Dificultades de
Wong (1996); Aprendizaje de las Matematicas.
Mazzoccoy Ad4.- Las DAM influyen en el restode asignaturas.
Myers (2003) Ab.- Tengo formacidn suficiente para dar respuesta a las necesidades matematicas en mi
aula.
B6.- La memoria a corto plazo influye en las Dificultades de Aprendizaje de las
2. Control Matematicas.
ejecutivo B7.- La memoria a largo plazo influye en las Dificultades de Aprendizaje de las
Swansony | Matematicas.
Jerman B8.- La inhibicion ante una respuestano influye enlas Dificultades de Aprendizaje de las
(2006); Matematicas.
Raghubar, B9.- Un nifio o nifia que tiene problemas a la hora de representar un problema, tendra
Bamesy problemas a la hora de realizarlo correctamente.
Hecht (2010) [ B10.- Los nifios y nifias que tienen DAM emplean estrategias para solucionar problemss
distintasa los nifios y nifias queno tienen dificultades.
C11.- Las habilidades cognitivas son clave pararesolver las Dificultades de Aprendizaje
de las Matematicas.
3. Habilidades C12.- El autoconcepto que tiene un nifio o nifia sobre simismo influye en que tenga DAM.
cognitivasy | C13.- Si un nifo o nifia tiene interes por realizar unatarea, esto influira en que la realice
metacognitivas | mejor.
Zeleke (2004); | Cl4.- La ansiedad interfiere negativamentea la hora de realizar examenes.
Dehaene, C15.- Los nifios y nifias con DAM atribuyen en menos ocasiones su éxito o fracaso al
(2016) esfuerzo personal.
C16.- Parasolucionar un problema matematico es necesario que los nifios y nifias pongan
en practica sus estrategias cognitivas y metacognitivas.
D17.- Conozco los modelos de ensefianza de las matematicas.
4. Modelosde | D18.- Conozco los 3subtiposde DAM propuestos por Geary (2004).
ensefianzade | D19.- Dependiendo del modelo deensefianzade las matematicas que se utilice,un nifio o nifia
las es mas propenso a tener Dificultades de Aprendizaje de las Matematicas.
matematicas | D20.- Soy capazde alternar los modelos deensefanza de las matematicas dependiendo del
Geary (2004); | contextoy delalumnadoconelquetrabaje.
Fuson(2009) [ D21.- Tengo la formacidn especifica necesaria para trabajar con un nifio o nifia con
Dificultades de Aprendizaje de las Matematicas.
E22.- En la etapa de Educacion Primaria se imparten suficientes horas de la asignaturade
5.Ensefianzade matemétlcas., 2 Brimar . ; .
ias matematicas E23.- El currlcg]um de Educacion Primaria deberia contemplar una asignatura especifica
en la Educacion | P2 la resoluciénde problemas matematicos.
Primaria E24.- Las Dificultades de Aprgr]dizaj_e de las Matematicas es uno de los principales
OCDE (2016); problemas en la eta_lpgde Educamon Prl_marla. _
Bermejo, Ester E2_5.- Comparto mis inquietudes relacionadas con mi alumnado que presenta DAM con
y Morales mis compafierosy compafieras de etapa.
(2021) Eif\si\-/lTodos los maestros y maestras deberian de realizar un master relacionado con las

Cuadro 1 - Cuadro de Operacionalizacion
Fuente: elaboradoporelautor

Las dimensiones que fueron consideradas para este estudio fueron: 1. Dificultades de

Aprendizaje

de las Matematicas, 2. Control ejecutivo,

3. Habilidades cognitivas y

metacognitivas, 4. Modelos de ensefianza de las matematicas y 5. Ensefanza de las matematicas

en la Educacion Primaria. En consecuencia, se establecen las siguientes

variables
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independientes y surelacion con las dimensiones de estudio: Dificultades de Aprendizaje de las

Matematicas (dimension 1), control ejecutivo (dimension 2), habilidades cognitivas y
metacognitivas (dimension 3), modelos de ensefianza de las matematicas (dimension 4) y
ensefianza de las matematicas en la Educacién Primaria (dimension 5). Ademas, las variables

dependientes son: conocimiento y percepcion.

2.4 Procedimiento

El procedimiento se concreta en diferentes etapas:

- Primero, se construy6 el cuestionario a través de una tabla de operacionalizacion en
funcion de las variables independientes, dependientes y del objetivo. Se establecieron
un total de cinco dimensiones con un total de 26 items. En un principio, el nimero de
items fue mayor, pero se fueron depurando para conseguirr que cada dimensién tuviera
un nimero equilibrado de items.

- Segundo, se llevd a cabo la validacion de contenido, con un juicio de expertos y una
prueba piloto. Esta fase permitid depurar los items y alcanzar el nimero final de 26.

La administracion de la escala fue a través de un formulario Google, previa llamada
telefonica a cada uno de los centros participantes.

- Por ultimo, se realizd un analisis factorial exploratorio para validar el cuestionario en

su constructo.

2.5 Analisis de Datos

Se llevd a cabo el calculo de los estadisticos descriptivos, correlaciones bivariadas entre
ftems, asi como la consistencia interna que tiene la escala a través de Alfa de Cronbach. Para el
analisis se utilizd el Statistical Package for Social Sciencies (SPSS) version 22.0 (IBM, 2013),
dandonos una puntuacion del alfa de .916 para la escala de 26 items (véase Anexo I), que es

considerada buena (GEORGE; MALLERY, 2003).

3 Resultados

3.1 Validacion del contenido

Se procedio a darle validez al contenido a través de la valoracion por quince doctores
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especialistas, ya que autores como Malla y Zabala (1978) afirman que es necesario validar el
contenido a partir de la participacion de quince doctores especialistas que hayan sido
previamente autorizados para realizar este tipo de evaluacién y que pertenezcan a distintas
universidades.

A continuacion, se llevdo a cabo el calculo del Coeficiente de Competencia (K)
(CABERO; LLORENTES, 2015), la media de K fue de .79, por lo que se deduce que es de un
gran nivel de competencia en el tema. A los jueces se les aportd un formulario de validacion,
construido con los items y las correspondientes casillas de validez y coherencia, tras el analisis
del mismo se llevd a cabo un reajuste de algunas preguntas, sin que esto afectara a su
significado. En concreto, se reajustaron cuatro preguntas, las cuales presentaban ambigliedad,
por lo que fueron depuradas gramaticalmente. También se llevd a cabo una prueba piloto con
un subgrupo de la muestra (25 sujetos) antes de realizar el test sobre el total de la muestra. De
esta forma, detectamos las dificultades de comprension para algunas preguntas o aquellas que
generaban dudas. Una vezrealizada esta prueba piloto, y tras conocer los resultados satisfactorios

de la misma, se dio por valido el contenido del instrumento.

3.2 Validacion del constructo (Analisis Factorial Exploratorio)

Para llevar a cabo la validacion del constructo (HERNANDEZ-SAMPIERI;
FERNANDEZ-COLLADO; BAPTISTA-LUCIO, 2010) es necesario realizar un analisis
descriptivo de cada uno de los items del cuestionario (para entender mejor el proceso de
extraccion estadistica (Tabla 1)).

Tabla 1 — Estadisticos Descriptivos

) . . . Error de
N Media Varianza Asimetria Asimetria
Al 390 3.9436 0.568 -0.741 124
A2 390 45949 0.329 -1.075 124
A3 390 3.9385 0.932 -0.773 124
A4 390 3.9333 0.326 -0.326 124
A5 390 3.8692 0.633 -0.654 124
B6 390 4.1103 0.592 -0.463 124
B7 390 3.9256 1.082 -0.705 124
B8 390 3.4564 1.190 -0.515 124
B9 390 45872 0.413 1.294 124
B10 390 3.6846 1.003 -0.662 124
Ci11 390 4.3308 0.335 -0.192 124
C12 390 3.9487 0.885 -0.479 124
C13 390 45051 0.585 -1.699 124
C14 390 45513 0.397 -1.340 124
C15 390 3.7026 0.796 -0.384 124
C16 390 45462 0.341 -0.881 124
D17 390 3.6282 0.712 -0.730 124
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D18 390 2.0615 1.014 0.514 124
D19 390 3.9154 0.803 -0.782 124
D20 390 3.8897 0.849 -0.909 124
D21 390 35179 0.878 -0.279 124
E22 390 3.9205 1.107 -1.212 124
E23 390 4.0718 1172 -0.864 124
E24 390 4.1846 0.686 -0.738 124
E25 390 4.0615 0.788 -0.764 124
E26 390 34179 1519 -0.415 124

N Valido

(por lista) 390

Fuente:elaboradaporelautor

La asimetria tiene en su mayoria valores menores de cero, por lo que, en general se
obtiene una curva asimétricamente negativa. En cuanto a la desviacion estandar, se puede
observar poca variabilidad.

La técnica de analisis factorial exploratorio que se ha aplicado a esta investigacion se
subdivide en las siguientes etapas:

1. Estudio de la matriz de correlaciones: se obtuvo la media de adecuacion muestral de
Kaiser-Meyer-Olkin (coeficiente KMO), que en este caso dio un valor de .824.
Siguiendo a Kaiser (1974) el valor es aceptable. También se realizd la prueba de
esfericidad de Bartlett (y2 = 5423.068; gl = 325; p < .000). Debido a los resultados
obtenidos se comprobd la posibilidad de realizar este analisis.
2. Extraccion de factores: el estudio de las comunalidades da como resultado un valor
minimo de .436, correspondiente al item D19, el cual se decidid no eliminar, ya que es
un valor alto. Con todo esto, los items con mayor valor son: B7 (.764) y E26 (.759),
siendo los items con menor valor: D19 (.436) y A3 (.469). De esta forma, podemos
afirmar que en la escuela los items que tienen mayor representatividad son los que hacen
referencia a que la memoria a largo plazo influye en las DAM, y que todos los maestros
deberian realizar un master relacionado con el tema. Por todo ello, seria positivo que los
maestros tuvieran algin tipo de formaciéon que les permita profundizar en las funciones
ejecutivas relacionadas con los procesos de aprendizaje. Por otra parte, los items que
menos representacion tienen hacen referencia a la dependencia del modelo de ensefianza
con las DAM, y que estas vienen influidas por las dificultades de aprendizaje de la
escritura.

3. Rotacién de los factores: el andlisis de la varianza total explicada por cada

componente o factor nos da un resultado alto para los seis primeros factores, los cuales

explican el 63.970% de la varianza acumulada (Tabla 2).
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Tabla 2 — Varianza total explicada

L Sumas de cargas al Sumas de cargas al
Autovalores iniciales cuadrado de la extraccion cuadrado de la rotacion
Component.l.tI % de %IthI % de % Total %'de %
e ol \arianza acurrc:ua ol \arianza acumulado otal - varlanz - o-umulado
1 9.089 34.958 34958 9.089 34.958 34.958 3.928 15.109 15.109
2 1.959 7533 42491 1959  7.533 42.491 3170 12.193 27.302
3 1670 6.421 48913 1670 6421 48913 2575  9.903 37.204
4 1572 6.048 54960 1572 6.048 54.960 2569  9.880 47.084
5 1.283 4.933 59.803 1.283  4.933 59.893 2202  8.468 55.553
6 1.060 4.077 63.970 1.060 4.077 63.970 2189  8.418 63.970
7 0981 3772 67.743
8 0.866  3.330 71.072
9 0.840 3.230 74.302
10 0.798  3.068 77.370
11 0.692 2.660 80.029
12 0.614 2361 82.391
13 0582 2239 84.630
14 0509 1.957 86.587
15 0.496  1.908 88.495
16 0399 1536 90.031
17 0396 1524 91.554
18 0343 1.319 92.873
19 0325 1.250 94.123
20 0304 1.170 95.293
21 0.273 1.048 96.341
22 0.263 1.012 97.354
23 0238 00914 98.267
24 0191 0.736 99.003
25 0161 0.621 99.624
26 0.098 0.376 100.000

Fuente:elaboradaporelautor

Seguidamente, hacemos un andlisis de la matriz de componente y la matriz de

componente rotado (Varimax (MULAIK, 1972) con normalizacion Kaiser).

1. Estudio de las puntuaciones factoriales: después de analizar la varianza explicada y

la varianza acumulada por los distintos factores, eliminamos los factores con menos de

tres elementos y obtenemos como resultado la agrupacion de items por factor que puede

observarse en la Tabla 3.

Tabla 3 — Andlisis de varianza explicada y acumulada

% de - .
Factor Dimension Varianza ;;g?;sr :jr;tlegureasdtci)afgr?:)
acumulada
1. Dificultades de Aprendizaje de las Mateméaticas Al, A2 A3 A4, A5
2. Control ejecutivo B6, B7, B9, B10
| 3. Habilidades cognitivas y metacognitivas 34.958%  Cl1, Cl12, C13, Cl4, C16
4. Modelos de ensefianza de las mateméticas Bg D18, D19, D2,
5. Ensefianzade las matematicas en la Educacion Primaria E22, E23, E24, E25, E26

Fuente: elaboradaporelautor
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Se calcula alpha de Cronbach del Factor 1 que nos da como resultado .914, con 24 items
(elimmando dos items), que es una fiabilidad similar a la que tenia la escala original de .916 con

26 elementos, por lo que tenemos una escala validada en su constructo.

4 Discusion

El objeto de estudio de la presente investigacion fue desarrollar y validar un instrumento
a través del que poder medir las creencias de los maestros respecto a las Dificultades de
Aprendizaje de las Matematicas y como estas influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
en el contexto de la Comunidad Auténoma de Extremadura. Las preguntas que surgen son si ja
través de un instrumento breve, conciso y valido se podran detectar las opiniones y creencias
de los maestros respecto a las Dificultades de Aprendizaje de las Matematicas? y ;cémo los
modelos de ensefanza-aprendizaje influyen en ellas?

La construccion de la escala Likert se realizo en funcion de un cuadro de
operacionalizacion, determinando los ftems y las dimensiones en consonancia con el modelo
teorico de actitudes propuesto por Triandis (1971), que indic6 que para llevar a cabo una
validacién de un instrumento de medida se tienen que considerar definiciones restringidas.

La construccion y validacion de un instrumento compuesto por cinco dimensiones para
conocer las creencias del profesorado, es una base solida para conocer sus opiniones, debido a
que se valoran distintas dimensiones a la hora de conocer su opinion y nos permite tener una
aproximacion mas cercana a la realidad. El instrumento de investigacién fue sometido a una
validez de contenido, que fue correcta,y un andlisis de la fiabilidad que es excelente, en funcion
de su valor de alfa de Cronbach.

A suvez, el AFE de este instrumento nos da una buena medida del constructo ya que su
analisis de la varianza total explicada ofrece un valor de 63.970% para seis factores.

Profundizando mas en este analisis, si se hace un estudio detallado de la extraccion de
las comunalidades tenemos dos aportes importantes a esta investigacion, por un lado, el poco
valor que los participantes le dan al hecho de que exista relacion entre el modelo de ensefianza
de las matematicas y las dificultades que puedan tener en las mismas, asi como que las
dificultades de aprendizaje de la escritura influyan en las dificultades de aprendizaje de las
matematicas, quebrando un mito tradicionalmente aceptado. Por otra parte, tiene gran
importancia para los sujetos que han participado en la investigacién, segun el analisis factorial
realizado, el hecho de que la memoria a largo plazo es clave en las DAM, y la importancia de

la formacion docente en las mismas.
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Los resultados obtenidos después de realizar el andlisis de consistencia interna,
afirmaron la validez factorial de la escala de creencias docentes sobre las DAM en Educacion
Primaria. El estudio reveld unos excelentes valores de consistencia interna para los items de las
diferentes dimensiones, asi como para el constructo.

Por ultimo, se comprobd que, en opinion de los maestros de la Comunidad Auténoma
de Extremadura, la memoria a largo plazo influye en las DAM como asi lo demuestran en sus
estudios Swanson y Jerman (2006) y D’Amico y Passolunghi (2009), que comprobaron que los
grupos de estudiantes con DAM realizan un acceso a la informacion almacenada en la memoria
a largo plazo de una manera mas lenta. Asi, también se puede afirmar que todos los maestros
deberian realizar un master relacionado con las DAM, debido a que como afirma Friz, Sanhueza
y Sénchez (2009), las universidades deben contemplar en su curriculo las problematicas y
casuisticas que se producen en el aula al ensefar a nifios y niias con DAM y, por lo tanto,
incorporarlas de forma transversal en la formacioén del profesorado.

Por otra parte, revisando los datos estadisticos, observamos que los items A2, B6, B9,
Cl11, C13, Cl14, C16, E23, E24 y E25 arrojan la respuesta de acuerdo, el item D18 la respuesta
desacuerdo y el resto de items la respuesta indiferente,con lo que se deduce que los docentes
muestran su conformidad sobre el como las dificultades de aprendizaje, la memoria a corto
plazo, el interés y la ansiedad influyen en las DAM, siendo un problema grave en las aulas
educativas, por lo que tenemos, de primera mano, los aspectos a revisar en la formacién docente
(aspectos cognitivos, motivacion, ansiedad...), apoyado todo esto cuando expresan los
participantes que no conocen los tres subtipos de DAM propuesto por Geary, y el peso que tiene
el tem E26 en la escala final, sobre la necesidad de realizar un master relacionado con las
DAM.

Investigaciones futuras podrian analizar sila opinion de los maestros podria extrapolarse
al resto de la poblacion de maestros de Espaiia.

A falta de futuras mvestigaciones que comprueben la estructura factorial de las creencias
de los maestros de Educaciéon Primaria para el contexto escolar, los resultados que hemos
obtenido con el presente estudio afirman que la escala de creencias docentes sobre las DAM en
Educacion Primaria es un instrumento fiable y valido para medir las creencias de los maestros
respecto a como incluyen distintos factores en las DAM, y a su vez, puede ayudar a los

investigadores a realizar estudios sobre los factores que causanlas DAM.
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