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Resumen 

La experiencia que se describe ejemplifica cómo analizamos lecciones de 

matemáticas con un grupo de maestras de primaria e investigadores del área, en 

el marco de un proyecto de investigación colaborativa. Tomando instrumentos 

que provienen de investigaciones previas, nos fijamos principalmente en el foco 

matemático y didáctico de la lección, así como en la gestión por parte del 

profesor de la participación de los alumnos en el aula. El análisis en el grupo nos 

permite profundizar en nuestra idea común de buena práctica en matemáticas, 

así como mejorar los propios instrumentos de análisis. 

 

Abstract 
We present our analysis of mathematics lessons with a group consisting of 

primary teachers and researchers within the frame of a collaborative project. 

Using instruments derived from previous research, we deal mainly with the 

mathematical and the didactical foci of the lesson, as well as with the 

management of the students’ participation in the classroom by the teacher. The 

analysis in the group allows us to go further in our shared meaning of good 

practice in mathematics, and to improve the analysis instruments. 
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Lo que aquí presentamos es fruto de un proyecto de investigación colaborativa 

(PIC) con un grupo de maestras con el que venimos trabajando desde el año 

1999. Asuntos relacionados con la puesta en práctica de una metodología basada 

en la resolución de problemas, elaboración de actividades TIC, desarrollo de una 

concepción propia de lo que entendemos por buena práctica de enseñanza y la 

gestión de la participación matemática del alumno por parte del profesor han 

sido objeto de reflexión dentro del grupo, actualmente Proyecto de Investigación 

Educativa de la Junta de Andalucía. 

Nuestro objetivo en esta comunicación es mostrar cómo abordamos el análisis 

de vídeos en el seno del PIC. Para ello, ejemplificamos con una lección, puesta 

en práctica por una de las maestras del grupo y observada por los demás 

miembros. Esta sesión es, además, grabada en vídeo y analizada a posteriori en 

una sesión conjunta del grupo. Para dicho análisis, que primero se realiza de 

modo individual por cada componente del grupo y se discute en una sesión 

común, hacemos uso de dos instrumentos de análisis, con los que previamente 

nos hemos familiarizado todos. La discusión de la sesión nos sirve para perfilar 

nuestra construcción conjunta de buena práctica en el aula de matemáticas, tanto 

a nivel teórico como con imágenes de la misma, profundizar en aspectos 

problemáticos de la enseñanza y el aprendizaje de la matemática en Primaria y 

refinar nuestros propios instrumentos de análisis de la práctica. El fin último de 

esta tarea, como todas las del grupo, es el desarrollo profesional de todos sus 

miembros y la investigación sobre el desarrollo de las maestras.  

Descripción de la lección 

La lección cuyo análisis vamos a presentar se desarrolla en 4º de Educación 

Primaria. Es el inicio del trabajo con geometría en este curso, habiéndose 

trabajado en cursos anteriores los cuerpos geométricos. 

Pasamos a describir la lección con cierto detalle, para poder entender el análisis 

realizado.  
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Al comienzo de la sesión la maestra recuerda lo que se hizo en la sesión anterior, 

dedicada al repaso sobre cuerpos geométricos (recordando sus nombres y sus 

caras). 

Tras esto comienza la sesión en sí, que dividimos en 5 episodios
1
: 

1º) introducción de la sesión 

2º) trabajo individual sobre las actividades 1 y 2 y puesta en común de la 1 

3º) puesta en común de la actividad 2 

4º) introducción a la actividad 3 y trabajo individual 

5º) puesta en común de la actividad 3 

A continuación se presenta la ficha de trabajo, seguida de la descripción del 

episodio 1 (a modo de ejemplo, pues las limitaciones propias de la 

comunicación impiden incluir la descripción de la lección completa): 

 

 

La maestra, Inma, reparte las fichas a trabajar y pide a los alumnos que la lean y 

pregunten lo que no entiendan. Tras unos minutos, les invita a preguntar las 

                                                 
1
 Andrews, Carrillo y Climent (2005). 
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dudas y se dirige a algunos alumnos preguntándoles si lo han entendido. Una 

niña duda si “se cuentan también las caras de atrás” (refiriéndose a la cuestión 

sobre el número de caras que tiene un cubo, en la primera actividad). La maestra 

contesta preguntándole: “¿qué te pregunta?”, lo que parece aclararle a la alumna 

su duda. Un niño cuestiona si respecto de la pregunta anterior, también se 

incluye la base, a lo que Inma contesta preguntándole si la base es una cara. El 

alumno lo afirma y la maestra asiente. Otro niño vuelve a repetir si hay que 

contar las caras de detrás, y la maestra cuestiona de nuevo si preguntan por caras 

delanteras o por “caras”. 

Inma: “lo ideal, y lo que ahora mismo hay que hacer, es responder a las 

preguntas, y no sólo mirando el dibujo de la ficha, sino también el de nuestra 

cabeza. Si además alguien quiere asegurarse, para eso están aquí los cubos 

(señalando unos cubos de cartulina apoyados en la pizarra), que venga y coja un 

cubo y se puede poner a contar los vértices, las caras…”. 

Un niño pide ya un cubo pero ella le sugiere que primero lo intente sin el 

material y si después tiene dudas o quiere comprobar, que lo coja. 

 

En resumen, en el primer episodio se entrega la ficha de trabajo (actividades 1 y 

2) y se pide a los alumnos que la lean y pregunten sus dudas. Las dudas que 

surgen están en relación con si hay que contar la cara de atrás y la base del cubo 

(actividad 1). Inma responde a las cuestiones preguntándoles si  el enunciado de 

la actividad se refiere a algunas caras determinadas. Les sugiere que se fijen en 

el dibujo “de sus cabezas”. También pueden coger un cubo de los que hay 

disponibles, pero primero deben pensarlo.  

 

Análisis 

La sesión en general pone el énfasis en contenidos que muchas veces se 

encuentran fuera de las aulas de Primaria: el razonamiento espacial (entendido 



 

 

 5 

como la capacidad de imaginarse las figuras, analizar sus partes y moverlas a 

partir de dicha imagen), la comparación crítica de estrategias de recuento 

(asociado, además, a cuerpos geométricos, lo cual no es una asociación habitual) 

y el paso del espacio al plano y viceversa. 

Vamos a especificar ahora el análisis desde dos perspectivas diferentes. En 

primer lugar presentaremos el análisis efectuado aplicando “el instrumento 

METE”, Esquema para el análisis de vídeos (adaptación de Andrews et al (2005) 

realizada por Jiménez et al –proyecto PIC)
2
. Después de dicho análisis, 

presentaremos el realizado desde la perspectiva de la gestión de la participación 

matemática de los alumnos por parte de la maestra (incluyendo previamente la 

descripción del instrumento de análisis). 

 

Desde la perspectiva del instrumento METE 

En las tablas que siguen presentamos el resumen del instrumento. 

Respecto del foco matemático, durante toda la sesión se observa un interés 

conceptual por parte de la maestra (concepto de cubo y su estructura), en el 

razonamiento (tanto espacial, en el sentido antes indicado, como en que los 

alumnos argumenten sus respuestas) y en la resolución de problemas (tareas no 

rutinarias para los alumnos, sobre todo por lo que se les solicita de ellas). Se 

puede observar el foco eficiente en la comparación de los procedimientos de 

recuento antes señalada, favoreciendo que se aprecien aquellas formas más 

eficaces y elegantes en el sentido matemático (economía, facilidad). Se potencia 

una matemática con comprensión conceptual, relacional desde la perspectiva de 

Skemp (1978, quien la contrapone a la comprensión instrumental, que pone el 

énfasis en el conocimiento mecánico de reglas para ser aplicadas). La estrategia 

de la maestra de responder con preguntas a las preguntas de los alumnos 

potencia esa comprensión conceptual de la materia.  

                                                 
2
 Puede verse el análisis de otra sesión en Climent y Carrillo (2007). 
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Todas las actividades se presentan en un contexto matemático (se presentan 

directamente los cubos, aunque éstos puedan ser objetos cercanos al alumno) e 

inducen un aprendizaje profundo. Esto último porque se favorece que el alumno 

se implique en la construcción de un significado, por ejemplo respondiendo a 

sus preguntas con otras preguntas, para que él mismo se haga con la situación. 

Es constante que los alumnos compartan públicamente (en el gran grupo) sus 

ideas (compartir), no sólo en los episodios de puesta en común (2, 3 y 5), sino 

también en la presentación de las actividades (episodio 1). Por parte de la 

maestra, continuamente se  ofrecen sugerencias, indicios o pistas para que el 

alumno reconsidere su trabajo y mejore en su comprensión (entrenamiento), en 

la mayoría de las ocasiones formulando preguntas. La motivación de los 

alumnos hacia la materia se favorece constantemente, por las tareas que se 

presentan (que son de interés para el alumno), por las demandas que se hacen 

(que les retan pero a la vez son accesibles), en cómo se favorece que todos 

participen y puedan aportar algo, cómo se valoran sus aportaciones y cómo se 

favorece que se escuchen y analicen las respuestas de sus compañeros, haciendo 

que el alumno sienta que sus ideas son importantes, tanto para la maestra como 

para sus compañeros. 
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Foco 

matemático 

El foco matemático se refiere a los objetivos subyacentes en las acciones y en la toma de decisiones del profesor. Puede haber 

más de un foco en cada episodio en una lección o, incluso, puede no existir foco para un episodio en particular. Sin embargo, la 

totalidad de tales características e probablemente un indicador del modo o el estilo de enseñanza. 

 

Conceptual Parece que el profesor enfatiza o promueve el desarrollo conceptual de sus estudiantes.  

 

 

Derivational 
Parece que el profesor enfatiza o promueve el proceso de desarrollo de nuevos entes 

matemáticos a partir del conocimiento existente. 
 

 

 

Estructural 
Parece que el profesor enfatiza o promueve los nexos o conexiones entre diferentes entes 

matemáticos: conceptos, propiedades, etc.  
 

 

 

Mecánico 
Parece que el profesor enfatiza o promueve la adquisición de destrezas, procedimientos, 

técnicas o algoritmos. 
 

 

 

Eficiente 

Parece que el profesor enfatiza o promueve en los aprendices la comprensión o 

adquisición de procesos o técnicas que desarrollan la flexibilidad, la elegancia o la 

comparación crítica del trabajo. 

 

 

 

Resolución de problemas  
Parece que el profesor enfatiza o promueve la implicación de los aprendices en la 

solución de tareas no triviales o no rutinarias. 
 

 

 
Razonamiento 

Parece que el profesor enfatiza o promueve en los aprendices el desarrollo y la 

articulación de justificaciones y argumentaciones. 
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Contexto 

matemático 
El contexto matemático se refiere a la localización de los problemas propuestos en la clase de matemáticas.  

 

Realista 
Un problema realista es o bien un problema del mundo real con datos genuinos o 

procedentes de un enunciado real imaginativo. 
 

 

 

Quasi realista 

Un problema quasi realista es un problema elaborado que se presenta como si fuera 

realista. El contexto puede ser plausible pero los datos, las condiciones o las cuestiones 

propuestas no. 

 

 

 

Matemático Un problema matemático es is el que está enmarcado en la propia matemática.   

 

 

Actividades 

que inducen 
Diferentes tipos de actividades inducen probablemente diferentes tipos de aprendizaje 

 

Aprendizaje profundo 
Las actividades que inducen aprendizaje profundo normalmente hacen que los alumnos se 

impliquen en la construcción de significado. 
 

 

 

Aprendizaje superficial 
Las actividades que inducen aprendizaje superficial normalmente fracasan a la hora de 

hacer que los alumnos se impliquen en la construcción de significado. 
 

 

 

Foco 

didáctico 

Los profesores utilizan diferentes estrategias didácticas o pedagógicas en función de las diferentes condiciones y contextos. 

A excepción de la actividad didáctica de compartir las propias ideas, la cual consiste en un acto público explícito todas las 

estrategias podían ser vistas tanto en sus dos contextos tanto público (el grupo clase) como privado (trabajo individual) 
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Acceso al conocimiento previo 

El profesor implica a los alumnos en una actividad que pretende focalizar la atención en el 

contenido matemático ya adquirido por el alumno. Normalmente, podría considerarse 

como un periodo de revisión o preparación para las actividades que se van a realizar. 

Explicación 

El profesor explica una idea o solución. Puede incluir demostraciones, explicaciones 

concretas o que pretenden ser un modelo pedagógico de pensamiento de un nivel superior. 

En estos casos, el maestro es el que interviene sin a penas respuesta del alumno.  

Expresión de las propias ideas 

El profesor anima a los alumnos a compartir públicamente sus ideas, soluciones o 

respuestas con sus compañeros. Puede incluir discusiones del grupo clase, así como el 

modelo socrático de formulación de preguntas en el cual el maestro se convierte en un 

gestor de las actividades,  más que un mero informador.  

Exploración 

El profesor implica a los alumnos en una actividad se pretende que emerja una nueva idea 

matemática. Podría ser una investigación o una secuencia de problemas estructurados, pero 

en todos los casos se espera que sean los alumnos quienes articulen sus descubrimientos. 

Coaching 
El profesor ofrece indicios, sugiere u ofrece retroalimentación para facilitar su 

comprensión o desarrollar habilidades para poder llevar a acabo las tareas 

Valoración o evaluación 
El profesor valora o evalúa las respuestas de los alumnos para determinar la dirección de 

su próxima actuación. 

Motivación 
El profesor, a través de sus acciones, ofrece estímulos o dirige las actitudes de los alumnos 

hacia las matemáticas. 

Formulación de preguntas Se refiere a todas las formas de formulación de preguntas. 
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El análisis de esta sesión nos ha llevado a ampliar nuestra caracterización de 

algunas categorías del instrumento METE. Situándonos en el foco matemático, 

en el razonamiento no sólo consideramos un razonamiento más general, 

relacionado con la argumentación y justificación de las ideas, sino también 

razonamiento espacial, la capacidad espacial de imaginarse las figuras y 

analizarlas. Además, en el foco estructural, damos cabida a que se establezcan 

nexos entre conceptos y nuevas situaciones o fenómenos no habituales o no 

esperables asociados.  

Redactaríamos el indicador incluyendo “relaciones entre entes y entre entes y 

fenómenos que no han formado parte de la conceptualización inicial de dicho 

ente y cuya actividad no se enfoca primariamente al desarrollo conceptual de 

este ente”. 

Por otra parte, constatamos la dificultad de evidenciar el indicador 

valoración/evaluación (en el foco didáctico). Sólo podremos constatarlo si 

vemos que la valoración de dificultades lleva a reconducir la acción en el aula, a 

modificar lo previsto (podría ser en esta misma sesión o en posteriores). Que no 

se encuentren evidencias no quiere decir que no se esté realizando por parte de 

la maestra dicha evaluación. 

Finalmente, parece difícil encontrar una sesión de clase en la que no se perciba 

el indicador formulación de preguntas (también del foco didáctico), puesto que 

su descripción es muy amplia. 

 

Desde la perspectiva de la gestión de la participación 

El siguiente cuadro nos informa de las dimensiones de análisis consideradas: 

Dimensiones Niveles o tipos Código 

Responsabilización del 

aprendizaje 

Transmisión RT 

Cesión de responsabilidad 

del profesor hacia el alumno 
RPA 
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Co-responsabilización RC 

Comunicación promovida 

Unidireccional CU 

Contributiva CC 

Reflexiva CR 

Instructiva CI 

Validación del 

conocimiento 

El profesor VP 

El profesor y los alumnos VPA 

Los alumnos VA 

 

Destacamos las muestras de corresponsabilización del aprendizaje cuando los 

alumnos ayudan a sus compañeros (con verdaderas ayudas, no diciendo la 

respuesta) e incluso detectan dónde residen sus dificultades y las hacen 

explícitas.  

Además, muchos de los alumnos muestran su concienciación de lo que están 

aprendiendo, cómo lo hacen, dónde se equivocan, los problemas que han tenido 

y la importancia de aprender. Son ellos mismos los que explican el proceso que 

les ha llevado a cometer errores.  

En la maestra observamos cómo pregunta en qué reside la dificultad de las 

tareas realizadas, quién ha tenido problemas y por qué, potenciando dicha 

responsabilización y toma de conciencia por parte del alumno. Esta actuación de 

la maestra es la que se refiere a la gestión de la participación, y este modo de 

gestionar (que, a juzgar por los resultados, parece ser una constante en la 

maestra) potencia esa responsabilidad de los alumnos (hacia su aprendizaje y el 

de sus compañeros). El hecho de plantearles preguntas como respuesta a las 

suyas, hace que la mayor responsabilidad del aprendizaje recaiga en el propio 

alumno, es él el que debe encontrar las respuestas. Encontramos, por tanto, 

cesión de responsabilidad del profesor hacia el alumno (la maestra hace que el 
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alumno se cuestione sus respuestas, se haga responsable de su aprendizaje) y 

corresponsabilización (se potencia la generación de conocimiento compartido 

entre los alumnos). 

Respecto de la comunicación promovida se observan momentos de 

comunicación contributiva (en actividades en que, según la maestra, no vale 

tanto la pena detenerse), y otros en los que podríamos hablar de reflexiva porque 

se promueven respuestas reflexivas y argumentadas, aunque no se implica al 

alumno en la investigación o exploración. 

Finalmente, vemos una validación compartida entre el profesor y los alumnos, 

con mucha intervención de los alumnos. 

Por otra parte, respecto del instrumento de análisis en sí, hay que superar la 

tendencia habitual a pensar que las distintas categorías de cada dimensión son 

excluyentes o graduales. Por ejemplo, en los distintos modos de gestionar la 

participación desde la perspectiva de la responsabilización del aprendizaje, se 

tiende a considerar que la corresponsabilización es un nivel superior a la cesión. 

Por lo tanto, hay que considerar que varias categorías se pueden dar a la vez, sin 

tratar de que una supere a la otra, e incluso podrían darse las tres en la misma 

sesión. La primera categoría de esta dimensión (transmisión) parece despectiva, 

pero no tiene que serlo si se da junto a otras. 

A raíz del análisis de esta sesión, matizamos la categoría comunicación 

reflexiva. Ponemos el énfasis en la reflexión y argumentación (suavizando la 

exploración o investigación); si además en alguna situación observada hubiera 

exploración, se comentaría. Con esto, creemos que se consigue analizar con más 

riqueza la gestión del profesor desde la perspectiva de esta dimensión, dado que 

categorías demasiado estrictas te llevan a identificar situaciones que pueden 

quedar excluidas de dicha categoría pero que presentan matices interesantes al 

respecto (ver análisis de esta dimensión). 
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