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RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo identificar las percepciones de cinco forma-
doras de profesores de mateméticas sobre el proceso de Estudio de Clases relaciona-
do al sentido numérico, tanto en la efectividad del proceso como en el conocimien-
to docente, autoeficacia y expectativas. Se propuso la creacién de una comunidad
de practica en linea de formadoras de futuros profesores de matemdticas de di-
versas universidades chilenas, a través de la conformacién de un grupo de Estudio
de Clases, cuyo propésito fue promover el desarrollo del sentido numérico. Desde
un andlisis interpretativo, los resultados indican que el proceso de Estudio de Cla-
ses, de ocho sesiones, permitié a las formadoras percibir positivamente la mejora
en el incremento de su conocimiento, autoeficacia, sus expectativas sobre los estu-
diantes y la efectividad del proceso. Las reflexiones del grupo de formadoras com-
plementan la valoracién de la colaboracién y el aprendizaje profesional, siendo el
proceso vy la practica de Estudio de Clases una herramienta valiosa para mejorar su
practica docente en la formacién de futuros profesores que ensefiardn matemaética.
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Perceptions of teacher educators in Lesson Study on number sense

ABSTRACT

This research aimed to identify the perceptions of five mathematics teacher educators
about the Lesson Study process related to number sense, both in the effectiveness of
the process and in teacher knowledge, self-efficacy, and expectations. The creation of
an online community of practice of trainers of future mathematics teachers from vari-
ous Chilean universities was proposed through the formation of a Lesson Study group,
whose purpose was to promote the development of number sense. From an interpretive
analysis, the results indicate that the eight sessions of the Lesson Study process allowed
the educators to positively perceive the improvement in the increase in their knowledge,
self-efficacy, expectations about the students, and the effectiveness of the process. The
reflections of the group complement the assessment of collaboration and professional
learning, with the Lesson Study process and practice being a valuable tool to improve
their teaching practice in the training of future teachers who will teach mathematics.

Keywords: Teacher educators; mathematics education; lesson plan; number sense;
teacher professional development.

1. Introduccion

En las dltimas cuatro décadas, se ha desarrollado una base creciente de literatura sobre
profesores de matemadticas, dando lugar a varios enfoques para comprender su conocimiento
(Ball et al., 2008; Carrillo et al., 2018; Shulman, 1986). Aunque todavia es incipiente la inves-
tigacion sobre el formador de profesores de matemadticas (Beswick & Goos, 2018; Chapman,
2021; UNESCO, 2021), se sabe poco sobre su prictica de ensefar a otros el conocimiento
matemadtico para la ensefianza. Esto se debe a que las précticas de los formadores, no se in-
vestigan ni difunden ampliamente (Appova & Taylor, 2019).

En un estudio de UNESCO (2021) en seis paises de América Latina, se analiz6 el perfil de
formadores de profesores que acompanan el proceso de formacién inicial docente. El estudio
incluyé a 740 formadores de profesores de primaria y 21 autoridades de instituciones for-
madoras. Los resultados indicaron que los formadores tienden a una prevalencia del trabajo
individual, dedicando poco tiempo al trabajo colaborativo.

En Chile, solo el 2% de los formadores trabaja la mayor parte o todo el tiempo en equipo,
representando el porcentaje mas bajo de los seis paises encuestados. Ademads, el 78% de los
formadores chilenos encuestados informé que, o trabaja la mayor parte o todo el tiempo de
manera individual, mientras que otro 28% de los formadores, usa la demostracién de clases y
el andlisis de observaciones como métodos para evaluar el aprendizaje de los futuros profe-
sores (UNESCO, 2021).

En Estados Unidos los formadores de profesores de matematicas (MTE, por sus siglas en
inglés) reconocen la necesidad de interactuar con sus colegas sobre cémo ensenar a futuros
profesores de primaria. Sin embargo, estos MTE precisan que quienes disefian los cursos de
matematicas para futuros profesores suelen estar aislados y no se comunican con colegas
para contrastar métodos (Masingila et al., 2012). Estos autores sugieren que una comunidad
de practica de MTE puede fomentar el uso y mejora de los conocimientos docentes y apoyar
el desarrollo profesional mutuo de sus miembros (Masingila et al., 2021).

69



70

M. Reyes-Bravo y S. Estrella REXE 24(54) (2025), 68-87

Las comunidades de practica docente, como grupo de individuos que desarrollan y com-
parten sus capacidades para crear y utilizar conocimiento (Wenger, 2008), se han posicio-
nado como un enfoque prometedor, cuyo objetivo compartido es el mejoramiento de la en-
seflanza y el aprendizaje de los estudiantes en todo el sistema (Pyrko et al., 2019; Ravanal,
2016). Siendo atn limitado nuestro conocimiento sobre qué caracteristicas de disefio de los
procesos de aprendizaje colaborativo en los grupos de formadores de profesores, apoyan el
aprendizaje profesional docente.

Una comunidad de préctica de interés en la formacién de profesores y diseminada global-
mente, es el Estudio de Clases (Corcoran, 2011; Yoshida, 2012); el cual, ha ido ganando mayor
reconocimiento en Chile como sistema de desarrollo profesional docente (Olfos et al., 2020),
ya que promueve beneficios sistémicos al fortalecer la profesionalidad del profesor, generan-
do un modelo de formacién vinculado al territorio escolar, y fomentando la colaboracién en
el sistema y el aprendizaje entre docentes en sus comunidades (Dudley et al., 2019).

Para aproximarse a la manera en que aprenden y se desarrolla profesionalmente un grupo
de MTE que forma a futuros profesores de primaria, nos preguntamos ;Cémo perciben las
formadoras su incremento de conocimiento, autoeficacia, expectativas sobre los estudiantes
y la efectividad del proceso de ensefianza-aprendizaje en el contexto de su participacién en
un Estudio de Clases sobre sentido numérico?.

El presente estudio busca identificar las percepciones de las formadoras de futuros profe-
sores de primaria que enseflaran matematicas, y que participaron de un proceso de Estudio
de Clases (EC) sobre sentido numérico. En particular, aquellas percepciones relacionadas al
incremento de su conocimiento, autoeficacia, expectativas sobre los estudiantes y la efectivi-
dad del proceso.

2. Marco Conceptual

Los formadores de profesores son responsables del desarrollo del conocimiento en la en-
seflanza, ya que trabajan con profesores en formacion o en ejercicio para desarrollar y me-
jorar la ensefianza de disciplinas curriculares especificas. De acuerdo con Jaworsky y Huang
(2014), un MTE debe estar al tanto de las teorias relevantes en educacion matematica, los
hallazgos de investigacion en el campo, los métodos de practica y los recursos que apoyan
la ensefianza y el aprendizaje de las matemadticas. Los formadores trabajan con los futuros
profesores para transformar ideas tedricas y resultados de investigacién, en modos de en-
seflanza informados por la teoria y la investigacion, jugando un rol central en su formacién
(Escudero-Avila et al., 2021).

Los formadores inician, orientan y apoyan el aprendizaje de los profesores en su vida
profesional y, ademds de ensefiar, son quienes investigan y realizan trabajo administrativo
en las instituciones en que se desempeiian los profesores (Even et al., 2020). Asimismo, los
MTE pueden trabajar colaborativamente mejorando los entornos para que los estudiantes a
profesor aprendan matematicas, lo que permite el desarrollo de las capacidades profesionales
tanto de los futuros profesores como de sus formadores (Salgueiro, 2021). Asi, los MTE es-
tdn preparados adecuadamente para desarrollar programas de formacién docente efectivos y
adaptados a las necesidades de los futuros profesores. Incluso, algunos formadores han sido
profesores de matemadticas en escuelas, lo que les permite contribuir desde la propia expe-
riencia en el aula y aplicar conocimientos a su ensefianza, logrando una sélida conexién entre
teoria y practica, y fomentando una mayor comprension de los desafios y oportunidades en
el aprendizaje de las matematicas en las escuelas.
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2.1. Desarrollo profesional de formadores de profesores de matematica

Un objetivo consensuado sobre desarrollo profesional docente (DPD) es la mejora del
aprendizaje y los logros de los estudiantes (Powell & Bodur, 2019; Sancar et al., 2021; Sims &
Fletcher-Wood, 2020). DPD efectivo es concebido como “la capacitacién profesional estruc-
turada que genera cambios en el conocimiento y las practicas de los docentes, y mejora el
desempeiio de los alumnos” (Darling-Hammond et al., 2017, p. 2); por tanto, busca promover
experiencias que generen impacto en su formaciéon y quehacer, ya sea profesor en formacién
inicial o en servicio, o formador de profesores.

Son escasas las instancias de desarrollo profesional para los formadores (Beswick & Goos,
2018), en particular en matematica (Seckel y Font, 2020). Por esta razdn, se destaca su esfuer-
zo auténomo por especializarse, profundizando en sus procesos reflexivos e investigando su
practica formativa. En esta ultima tarea, los formadores de profesores desempefian un doble
papel, de investigadores y educadores, al analizar su prictica a través de la reflexién sobre sus
pensamientos y acciones al ensefiar, permitiéndoles consolidar o modificar sus conocimien-
tos, practicas y ensefianza (Even et al., 2020).

Castro Superfine et al. (2014) sugieren investigar las reflexiones de los MTE sobre su
préctica, asi como los posibles propésitos mateméticos y pedagdgicos de sus interacciones.
Appova y Taylor (2019) abordan la brecha existente en la literatura sobre las practicas de los
MTE al proporcionar datos empiricos sobre los propdsitos, intenciones y reflexiones en el
aula de los formadores que imparten regularmente cursos de contenido matematico a futuros
docentes. El concepto de practica reflexiva se convierte en un objetivo fundamental para el
desarrollo de los docentes, y también para sus formadores, convirtiéndose en esencial la co-
laboracién entre ambos actores para el desarrollo de la ensefianza (Jaworski y Huang, 2014).

Respecto al DPD de los MTE que imparten los cursos disciplinares de matematica para
los futuros profesores, la mayoria de ese cuerpo académico proviene de escuelas o institutos
de matemadtica, y generalmente carecen de experiencias cercanas a educacion primaria o al
trabajo matematico con nifios (Appova y Taylor, 2019).

La practica reflexiva como proceso continuo implica evaluar y mejorar la propia practi-
ca en un campo, siendo un aspecto importante de la formacién profesional que puede ser
fomentada a través de la participaciéon en comunidades de practica, en que los individuos
comparten sus experiencias y aprenden juntos. Un ejemplo de ello es el Estudio de Clases
(EC), una metodologia de DPD en el que los docentes se retinen para planificar, observar y
evaluar una leccién conjuntamente, con el objetivo de mejorar la ensefianza y el aprendizaje
de los estudiantes. La meta del EC es mejorar la ensefianza de las matemadticas y el aprendi-
zaje de los estudiantes a través de la reflexion colectiva y la colaboracién, permitiendo a los
docentes compartir sus conocimientos y experiencias y aprender juntos. Durante el proceso,
los docentes observan y evaltan la leccién en el aula, discuten sus hallazgos y realizan ajustes
para mejorar la ensenanza en el futuro (Isoda & Olfos, 2009).

2.1.1. Aporte del Estudio de Clases al desarrollo profesional

En una revisién de investigaciones sobre EC en la formacién docente inicial realizada por
Kanellopoulou y Darra (2019), en 29 estudios empiricos realizados durante la década 2008-
2018, constataron que el EC contribuye a movilizar a los futuros profesores, mejorando su
desempeiio, y desarrollando actitudes y creencias positivas de los estudiantes y formadores
con respecto a su uso en la educacién superior.
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Las practicas de ensefianza de los MTE, referidas a estrategias y métodos utilizados para
ensenar efectivamente matematicas a los futuros profesores, pueden ser mejoradas y orienta-
das mediante el Estudio de Clases. Esta metodologia tiene como objetivo apoyar el desarrollo
de conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con la ensenanza de las matematicas
de los profesores en formacién. Aunque existen diversas précticas de ensenanza utilizadas
por los MTE, la investigacion sugiere que las mas efectivas son aquellas que permiten a los
profesores en formacidn participar en trabajo matemadtico significativo y reflexionar sobre la
propia ensenanza. Al brindar estas experiencias colaborativas, los MTE pueden ayudar a los
futuros profesores a comprender profundamente las matematicas y, en consecuencia, ense-
narlas de manera efectiva a sus estudiantes.

2.1.2. Estudio de Clases en Chile

En Chile, el Grupo de Estudio de Clases de la Pontificia Universidad Catdlica de Valpa-
raiso (GEC PUCV) ha sido un importante promotor del EC en diversos contextos (Estrella et
al., 2022; Estrella y Olfos, 2023; Olfos et al., 2020). La modalidad de EC propuesta consiste en
ocho sesiones semanales durante dos meses, con dos ciclos de EC que abarcan el disefio de
tres versiones mejoradas de una planificacién de leccién, con dos implementaciones en aula
(Olfos et al., 2015). En la perspectiva de la investigacion realizada por Estrella et al. (2022),
este escrito examina las percepciones de las formadoras de profesores de primaria y busca
comprender cémo su experiencia de aprendizaje a través del EC influye en su conocimiento y
préctica, en términos de su incremento de conocimiento, autoeficacia, expectativas sobre los
estudiantes y efectividad del proceso, después de dos ciclos de EC.

2.2. Aspectos profesionales docentes

En el contexto EC, comprendemos la efectividad del proceso de investigacion en el es-
tudio de una leccién de matemadtica, como la capacidad del proceso para mejorar la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje, asi como la mejora de las habilidades de ensefianza y co-
nocimiento de los profesores, la cual se evalda a través de la retroalimentacion y reflexién
continua de los participantes.

La participacion de los profesores en investigacion se asocia con cambios positivos en su
percepcién sobre el incremento del conocimiento, la autoeficacia y las expectativas (Lewis
& Hurd, 2011). El conocimiento docente integra varios tipos de conocimientos del profesor
relativos a su tarea profesional. Asi, las situaciones de ensefianza y aprendizaje de las mate-
madticas se caracterizan por la construccién e intercambio de précticas y conocimientos de
tipo matematico —vinculadas a la realidad de las escuelas y la ensefianza— (Miyakawa &
Winslew, 2013), e incluyen conocimiento del contenido disciplinar, conocimiento didactico
disciplinar, que provienen de la observacién y reflexién docente sobre la actividad matemati-
ca de los estudiantes en el aula.

La autoeficacia docente esta estrechamente relacionada con la confianza que tienen los
profesores para satisfacer las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes, lo que les lleva
a centrarse en mejorar sus practicas de ensefianza (Summers et al., 2017). La investigacién
en este campo ha demostrado que los profesores con un alto sentido de autoeficacia crean
un ambiente de aula mds favorable para el aprendizaje, fomentando la participacion de los
estudiantes y utilizando estrategias efectivas de ensefianza y gestion del aula. Por otro lado,
aquellos profesores con menor autoeficacia tienden a hacer preguntas mas faciles, dar menos
tiempo para responder y ofrecer menos orientacion en sus interacciones con los estudiantes
(Schipper et al., 2018).
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El papel de las expectativas del profesor en la interaccion con los estudiantes es crucial.
Diversas investigaciones han demostrado que los profesores adoptan practicas distintas en
el aula en funcién de las expectativas que tienen sobre el desempeiio de sus estudiantes.
Algunos estudios senalan que los profesores suelen elogiar mas a los estudiantes con altas
expectativas, mientras que tienden a criticar mas a aquellos con bajas expectativas, destinan
menos tiempo para responder a estos tltimos o interactian menos con ellos (Mizala et al.,
2015). Otros autores defienden las altas expectativas como un principio fundamental de la
ensefnanza eficaz, estos profesores esperan que sus estudiantes sean capaces de abordar un
problema desafiante, aprender mejor cuando tienen una expectativa alta y valorar la impor-
tancia de dar un problema desafiante a los estudiantes (Akiba et al., 2019).

Considerar estos conceptos —incremento en el conocimiento, autoeficacia y expectati-
vas— junto con la efectividad del proceso, es esencial para examinar las percepciones de
los profesores y comprender cdmo su experiencia de aprendizaje a través del EC influye en
su conocimiento y practica docente. Si los profesores perciben que su participacién en el
EC mejora su conocimiento, es probable que valoren los beneficios de esta experiencia de
aprendizaje y se motiven a seguir participando en un grupo de EC para mejorar tanto su co-
nocimiento como su préctica de ensefianza (Akiba et al., 2019; Nolen et al., 2014), a través de
la colaboracién, reflexién y andlisis de lecciones.

3. Método

Desde un paradigma interpretativo, se busc6 comprender e interpretar las percepciones
de los participantes en un contexto dado, considerando la subjetividad de los investigadores
(Bisquerra, 2019). Para ello, se exploraron las perspectivas de varias MTE después de partici-
par en dos ciclos de EC, en relacion a su aumento de conocimiento, autoeficacia, expectativas
sobre los estudiantes y la efectividad del proceso de EC.

Durante el proceso de EC, se monitorearon todas las sesiones y se recopil6é una gran canti-
dad de datos cualitativos mediante grabaciones de video y material digital escrito de las MTE.
Al finalizar, a través de Google Forms se aplicé una encuesta de 32 items cerrados, original-
mente cuantitativa (ver Anexo 1).

Las fuentes de datos fueron la encuesta y la transcripcién de las reflexiones finales del
grupo. Para el andlisis de datos, se empled estadistica descriptiva en el caso de la encuesta
para observar el comportamiento de las percepciones docentes, y se complementé con el
andlisis de contenido (Bardin, 2002) para los episodios representativos de las reflexiones de
las MTE, con el fin de realizar inferencias justificadas sobre quienes emiten las reflexiones y
su contexto para darles significado. Esta triangulacién de métodos permitié mayor riqueza
interpretativa sobre las percepciones de las MTE.

3.1. Participantes

La comunidad de practica de EC conté con la participacién de cinco mujeres MTE de pri-
maria provenientes de distintas universidades ubicadas en diferentes regiones del pais, cuyas
edades oscilan entre los 39 y 59 afios, y de experiencias y conocimientos similares en ofrecer
cursos de matemdticas a estudiantes a profesor. Estas MTE, que participaron por primera
vez en un proceso de EC, colaboraron en el disefio, observacién y discusién de una leccién
centrada en la division entre nimeros naturales, que busca fomentar el uso del sentido numé-
rico (SN) en futuros profesores de primaria que ensefiardn mateméticas. Dos investigadoras
expertas en Didéctica de la Matematica, formaron parte del proceso y participaron en calidad
de observadoras.
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El proceso de EC se desarrollé durante el afio 2022, con una duracion de ocho sesiones y
dos implementaciones (ver Figura 1). En adelante, se identificard a cada formadora partici-
pante como Formadoral, Formadora2, Formadora3, Formadora4 y Formadora5.

Las ocho sesiones se llevaron a cabo en modalidad sincréonica mediante la plataforma
Zoom, principalmente debido a la gran distancia que separa a los miembros de la comunidad
(alrededor de 1500 km). Cada sesi6n tuvo una duracién de 60 minutos, mientras que las dos
implementaciones se extendieron por 100 minutos en promedio. Ademads, se trabajé de ma-
nera asincrdnica a través de un documento compartido en Google Drive, donde se elaboré
colaborativamente el plan de leccion.

Durante las primeras dos sesiones, las MTE identificaron un problema de ensefianza rele-
vante del curriculo de primaria chileno (Estrella y Zakaryan, 2020), desarrollando una hipé-
tesis sobre cémo resolver ese problema (dificultades de los futuros profesores en la division
entre numeros naturales). Ademds de establecer la divisidn, experimentaron situaciones re-
lacionadas con el SN, reflexionaron sobre sus supuestos previos sobre el tema y compararon
ideas. E1 SN fue considerado como la comprensién de los nimeros naturales y de la operacién
divisién, junto a la inclinacién a usar esa comprension de manera flexible para analizar situa-
ciones en el contexto de la resolucion de problemas, emitiendo juicios matemadticos frente a
diversas estrategias que conducen a la bisqueda de un cociente (McIntosh et al., 1992; Yang,
2019). Para el desarrollo del SN, se consideran esenciales varias componentes, como com-
prender el significado de los nimeros y las operaciones usando diversas representaciones;
utilizar nimeros de referencia; emplear composiciones y descomposiciones de los nimeros;
comprender el efecto relativo de las operaciones; analizar diversas estrategias que implican
estimaciones, cédlculo mental y célculo escrito; y evaluar lo razonable de una respuesta (Al-
meida et al., 2014).

Posteriormente, discutieron la lectura de una investigacion empirica sobre SN. En las se-
siones 3 y 4, las MTE identificaron las necesidades de los futuros profesores de primaria,
acordaron los conceptos matemadticos a trabajar asociados a la divisién entre ndimeros natu-
rales, establecieron el objetivo de la leccién y disefiaron la tarea principal para promover el
desarrollo del SN. Ademads, anticiparon posibles dificultades de los FP, junto a respuestas y
devoluciones de la MTE. La tarea y actividades asociadas se complementaron con el trabajo
asincrénico desarrollado por el grupo de MTE de EC. Entre la sesién 4 y la sesién 5, una de
las MTE realiz6 la primera implementacién de la versiéon 1 del plan de leccién en su curso de
formacion inicial, la que fue grabada en video y compartida con el resto del grupo de forma-
dores. En la sesién 5y 6, el grupo analizé la implementacién y propusieron mejoras al plan
de leccion obteniendo una segunda versidn que se aplic6 por otra de las MTE, en su curso de
formacion de profesores de primaria. Tras compartir la videograbacién de la leccién con el
grupo, se analizé la segunda implementacion en la sesién 7 y se propusieron mejoras al plan
de leccién, obteniendo la versién 3 y dltima. En la sesién 8 las MTE realizarén una reflexién
grupal publica de su experiencia personal del proceso de EC y completaron la encuesta de
proceso del EC vivido. En esta sesion los investigadores colaboran de forma oportuna y re-
ceptiva para ayudar a incorporar las experiencias de las MTE en el discurso matemaético sobre
SN.
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Figura 1
Diserio del proceso EC con formadores de profesores de primaria sobre SN.
Primer ciclo EC I Segundo ciclo EC

Plan de leccion vl Plan de leccidn v2 Plan de leccidn v3

© |

Implementacién |
Implementacién 2

prof

sentido numeérico!

Fuente: Disefio modificado desde Estrella et al. (2022).
3.2. Instrumento

La encuesta aplicada de 32 items cerrados mide el incremento en el conocimiento, la
autoeficacia, las expectativas y la efectividad del proceso en el contexto de EC (Akiba et al.,
2019). Dicho estudio muestra los enunciados, opciones de respuesta y codificacién de la en-
cuesta, y los altos indices de confiabilidad confirman que todas las escalas son confiables. Esta
encuesta tuvo un minucioso proceso de traduccién, consenso y pilotaje, siendo validada por
dos jueces externos expertos en Estudio de Clases, quienes precisaron el lenguaje y redaccién
(ver Anexo 1), lo que contribuye a la aplicabilidad y relevancia del instrumento. En la encues-
ta para formadores utilizada en este estudio, solo se ajusto el lenguaje en 3 items que median
la efectividad del proceso (de un total de 16 items).

El incremento del conocimiento del formador se midié mediante nueve items (indice de
confiabilidad original, alfa=.98) en varios tipos de conocimientos para el aprendizaje y la en-
senanza profesional. Estos items se utilizaron para medir la percepcién sobre el conocimien-
to adquirido como resultado de la participacién en dos ciclos de EC y comprendian conoci-
miento del contenido disciplinar sobre SN y multiplicacién de nimeros naturales, enfoques
de ensefanza, asi como comprensiones y dificultades comunes de los futuros profesores.

Mediante cuatro {tems relativos a la autoeficacia (indice de confiabilidad original,
alfa=.86), se midi6 la percepcion de las MTE sobre la autoeficacia, esto es, la creencia de que
las formadoras pueden mejorar la ensefianza y el aprendizaje de los futuros profesores al
estudiar el pensamiento y la comprension de los estudiantes y experimentar con enfoques de
ensefianza a través del EC.

Mediante tres items relativos a la expectativa (indice de confiabilidad original, alfa=.80),
se midi6 la percepcién de las MTE sobre la expectativa, esto es, la creencia de las formadoras
respecto a que sus futuros profesores son capaces de abordar un problema desafiante, que
pueden aprender mejor cuando tienen una expectativa alta y que es importante dar un pro-
blema desafiante a los futuros profesores.

Se midié la percepcion de la efectividad del proceso de investigaciéon mediante 16 items

(los 18 items originales tienen un indice de confiabilidad alfa=.93). Estos items solicitan a
los encuestados que den su opinién sobre sus actividades de aprendizaje en relacién con
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la efectividad del proceso. Al respecto, se consider6 el proceso de estudio, planificacion de
lecciones y el cuestionamiento; la eleccién de un tema; las discusiones sobre el pensamiento
y la progresion de los estudiantes; la seleccién de una tarea de resolucién de problemas y la
anticipacion a las respuestas de los estudiantes; el aprendizaje de los estudiantes y la efecti-
vidad de la ensefianza y su mejoramiento (no se consideraron los items sobre el desarrollo
de un plan de recogida de datos durante una leccién de investigacién y sobre las discusiones
de datos de los estudiantes). Segtin Akiba et al. (2019), aunque la variable de efectividad del
proceso incluye numerosos procesos, se refieren a ellos colectivamente como “efectividad del
proceso” El objetivo de esta variable es medir la naturaleza sinérgica de los mdltiples procesos
identificados que contribuyen a la efectividad.

3.3. Recopilacion y analisis de datos

La encuesta de 32 items en formato online fue completada por las MTE tras las ocho se-
siones del EC y las respuestas quedaron registradas en una hoja electrénica de Google Forms.
Todas las sesiones del EC fueron grabadas y transcritas en su totalidad.

El andlisis se enfocé en las mediciones de las variables (incremento en el conocimiento,
autoeficacia, expectativas, y efectividad del proceso) asociadas al diseiio de EC propuesto.
Las escalas del instrumento permitieron identificar, después del proceso de EC, el nivel de
percepcion de las MTE para cada una de las variables. Con el propoésito de ampliar el andlisis,
se eligieron reflexiones expresadas por las formadoras durante la tltima sesion de reflexién
grupal publica, tanto en relacion a su experiencia personal en el proceso de EC como a su
valoracion del sentido numérico.

4. Resultados
4.1. Percepciones en el grupo de formadores segin el incremento en el conocimiento

La encuesta consta de nueve items que reflejan la percepcién de las formadoras sobre
varios tipos de conocimiento para el aprendizaje y la ensefianza adquiridos a través de su par-
ticipacion en el ciclo de EC. Al analizar los datos, ver Figura 2, se observa que las cinco MTE
tienen una percepcién altamente positiva del incremento de su conocimiento profesional
para la ensefanza.
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Figura 2

Percepcion de las MTE sobre el incremento del conocimiento.

Percepciondel incremento del conocimiento por cinco mujeres
formadoras de profesores de primaria que ensefiaran matematicas

(9 itemes)
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Nota. Elaboracién propia.

La Formadora3 y Formadora5, perciben acuerdo en el 89% de los items, y han evaluado
como “ligeramente de acuerdo” el item referido a “Tengo una mejor comprensién de cémo
facilitar el aprendizaje de los estudiantes considerando diversos estilos de aprendizaje y ne-
cesidades’, lo que da cuenta de temas pedagdgicos generales adquiridos previamente. Al res-
pecto, la Formadora2 sefala sobre los estudiantes que participaron en la Implementacién 2,
que “hay un estudiante [del curso] que es muy particular, pero logré pasar por todas las acti-
vidades y trabajar, creo que eso también pone en valor el tipo de actividades que se disefiaron
para esta leccién”.

Considerando que el objetivo central del EC fue promover el sentido numérico, esto es, la
comprension de los nimeros y operaciones y el uso de esta comprensién de manera flexible,
se puede observar que el grupo de MTE valora positivamente el desarrollo de esta compren-
sion relacional. Esto se refleja en sus declaraciones, como “el sentido numérico debiese ser
trabajado no solamente en la division, sino deberiamos pensarlo para la formacién en el area
de matemdticas completa. Por ejemplo, el sentido numérico en geometria, a veces estamos
muy centrados en la férmula, [...] me refiero a que es necesario pensar el SN no solamente
como esta experiencia, o solamente para la divisién, sino como un elemento transversal de la
formacion inicial docente”

4.2. Percepciones en el grupo de formadores segun la autoeficacia

Las cinco MTE que fueron encuestadas manifestaron una percepcion en la cual se consi-
dera que la mejora de la ensefianza y el aprendizaje puede ser alcanzada mediante el ajuste de
su practica docente, asi como mediante el estudio del pensamiento y la comprension de los
estudiantes a través del proceso de EC.
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Todas las MTE indican niveles de acuerdo que varfan entre “de acuerdo” y “totalmente
de acuerdo” en 3 y 4 de los items que componen la autoeficacia (ver Figura 3). Es importante
destacar que hay una unanimidad en la consideracién de “totalmente de acuerdo” en el item
“Creo que estudiar el pensamiento y la comprensién de los estudiantes mejorard mi ensefian-

”

Za.

Figura 3

Percepcion de las MTE sobre autoeficacia.

Percepcion de la autoeficacia por cinco mujeres formadoras
de profesores de primaria que ensefiaran matematicas

(4 itemes)
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Nota. Elaboracidén propia.

Respecto a la autoeficacia, los participantes del EC sefalan que el tipo de tarea plantea-
da a los futuros profesores fue novedosa e interesante, permitiéndoles hacer ajustes en las
practicas de ensefianza de las MTE, como indica la Formadora3 “Me parecid interesante en
el sentido que no siempre los estudiantes para resolver un problema van a usar tantas estra-
tegias, entonces plantearles las estrategias o sea que ellos hicieran el analisis de las estrategias
me parece que es un buen elemento a considerar a incorporar [...] ellos a partir de las estrate-
gias dadas empezaron a hacer el andlisis [...] y a darse cuenta de los componentes del sentido
numérico”.

La Formadoral reflexiona en torno al trabajo realizado y a su experiencia positiva en el
proceso de EC “Ojald que pudiésemos involucrarnos todos en ese proceso, es decir no so-
lamente que hubiesen aplicado dos [MTE], sino que hubiésemos aplicado todas para haber
tenido a lo mejor mayor discusién, mayores frentes de donde reflexionar, de donde discutir,
y ver realidades diversas” Ademads, agrega “yo le comentaba a los colegas de otros sectores
[cursos en la formacion inicial de profesores] lo potente que esto habia sido, de la forma en
cémo se podia trabajar, y claro somos pocos, y generalmente los que somos pocos somos los
de planta, y los otros son visitantes [profesores por hora], entonces tampoco tenemos estos
espacios de discusion. Entonces, si uno amplia esta forma [Grupo de Estudio de Clases] creo
que va a ser super enriquecedor”.
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4.3. Percepciones en el grupo de formadores segun las expectativas

Respecto a las expectativas sobre los estudiantes, se observa que las cinco MTE tienen
una percepcion positiva de las expectativas sobre los estudiantes (ver Figura 4). Todas perci-
ben en total acuerdo las afirmaciones “Creo que los estudiantes aprenden mejor cuando tene-
mos altas expectativas sobre su desempeno” y “Me di cuenta que los estudiantes son capaces
de abordar un problema desafiante”

Figura 4

Percepcion de las MTE de las expectativas sobre los estudiantes.

Percepcién de las expectativas por cinco mujeres formadoras
de profesores de primaria que ensefaran matematicas

(3 itemes)
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mLigeramente de acuerdo  mDe acuerdo 1 Totalmente de acuerdo

Nota. Elaboracién propia.

La Formadoral destaca la importancia de presentar a los futuros profesores un problema
desafiante, ya que esto les brinda la oportunidad de demostrar su capacidad y habilidad en la
resolucion de problemas: “Otra de las cosas relevantes que funcioné fue el darles espacio [...]
de reflexion, de no entregarles respuestas, el que [los futuros profesores] buscaran formas de
poder solucionarlos sin que uno les entregara las respuestas o caminos, sino que fueron bus-
cando dentro del propio proceso y eso les permitié vivir una experiencia que busca que ellos
la repliquen en sus salas de clases. Porque sabemos que la matemadtica es tan guiada que pocas
veces se experimenta, sino que solamente se memoriza, entonces creo que funcioné que ellos
fueran participantes, que ellos fueran reflexivos, que ellos discutieran, a veces con un poco de
temor el poder entregar sus conocimientos o sus opiniones porque estamos acostumbrados
a recibir no mds, y esto de que me preguntaran, entonces yo creo que funcioné esto de abrir
la sala de clases, de mirar desde otras perspectivas” Y afiade “cémo yo confio en que el otro
encuentra la respuesta, busca, se va a demorar un poco mds, pero siempre hay que confiar,
generar metas muy altas, no poner techo a nuestros estudiantes, y mostrarles distintas situa-
ciones, vivencias, y que las experiencias son las que ellos van a trasladar a sus salas de clase
como responsables”

Por su parte, la Formadora4 manifiesta que “uno tiene que tener alta expectativa de ellos
[estudiantes], para que ellos se sientan valorados, queridos, no subestimados. Y también que
sean incorporados a equipos, a grupos, que colaboren entre ellos”.
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4.4. Percepciones en el grupo de formadores segun la efectividad del proceso

Todas las MTE muestran percepciones en los niveles mads altos de la escala, consideran-
do tanto “En gran medida” como “En bastante medida’, en al menos 14 de los 16 items (ver
Figura 5). Destaca la concordancia de la evaluacién positiva al item “Desarrollamos una se-
cuencia de preguntas y devoluciones que ayudarian a los estudiantes a lograr el estandar de
la profesién docente” y “Compartimos nuestras experiencias de enseflanza de la asignatura
referentes a Matematicas”.

Tres MTE consideran el nivel mds bajo el item referido a “Como formadora o formador
de profesores de educacion basica que ensefiardn matemética pudo escribir su reflexién sobre
cémo fue la leccion y lo que aprendié del Estudio de Clases (bitdcora u otra instancia)”; sin
embargo, la Formadora2 evalu en el nivel mas alto, lo cual podria deberse a un compromiso
personal y profesional puesto en el grupo.

Figura 5
Percepcion de las MTE sobre la efectividad del proceso de EC.

Percepcion de la efectividad del proceso de Estudio de Clases por cinco
mujeres formadoras de profesores de primaria que ensefiaran matematicas

(16 itemes)
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Nota. Elaboracién propia.

Se identificaron cuatro ideas relevantes en las reflexiones de las MTE sobre la efectivi-
dad del proceso de EC. En primer lugar, se destacé la importancia del conocimiento pre-
vio que tienen las formadoras sobre sus estudiantes, lo que las llevé a discutir acerca de las
comprensiones que los futuros profesores tienen sobre la divisién entre nimeros naturales.
Como resultado, disefiaron una tarea motivadora y significativa que les permitié a los futuros
profesores analizar diversas respuestas de nifos ficticios del quinto grado, promoviendo asi
diferentes componentes del sentido numérico. Segtn sefiala la Formadoral, fue una tarea
“desde una perspectiva distinta, es como ir rompiendo paradigmas que estaban ahi [uso ex-
clusivo del algoritmo estandarizado para la division]. Asi es que, no se entregé de una sola
forma [estrategia], sino que se fue desarrollando a través de un problema, de situaciones que
se planteaban y me parece que eso fue bastante enriquecedor tanto para nosotras como para
los estudiantes [futuros profesores]”.
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La segunda idea relevante se enfoca en el disefio del plan de leccién. Esto implica con-
siderar el conocimiento sobre los errores comunes que los estudiantes pueden cometer al
enfrentarse a la divisién entre nimeros naturales, la secuencia de preguntas y devoluciones
que les permitirdn alcanzar los objetivos de la lecciéon y las posibles soluciones que los futuros
profesores pueden ofrecer frente a las preguntas planteadas en la situacién de aprendizaje. La
Formadora2 indica “Este trabajo ha puesto en valor todo lo que hay detris, el trabajo también
de pensar cdmo van a actuar nuestros estudiantes [futuros profesores], qué es lo que van
a decir, cdmo podemos afrontar una pregunta o un error, para llevarlo a donde querfamos
nosotras, que era poner ahi, en el centro, el sentido numérico” Asimismo, la Formadoral
sefala “Creo que funciond en la medida que estaba bien planificado, muy bien argumentado,
y ademds estaba anticipado, es decir, con la experiencia que todos tenemos sabfamos que
podia pasar esto, esto, y nos fuimos poniendo en todas las situaciones”. En esa perspectiva, la
Formadora3 manifestaba “Creo que el EC [...] te dice que las clases se preparan [...] O sea, hay
un estudio, la clase se analiza, uno se anticipa, el problema que voy a buscar lo voy a orientar
para que aparezcan estos aprendizajes, que en este caso era el sentido numérico”.

La tercera idea se refiere a que las MTE, como miembros del EC, reconocen la efectividad
del proceso, ya que les permiti6 discutir y mejorar la primera leccién disefiada. La Formado-
rad expresa “como [el plan de la leccién] lo habia implementado el Formador5, todo lo que
le pudo haber faltado [...] lo tomamos nosotras para hacer mejoras con respecto a eso. Y yo
creo que eso sirvi6 bastante, haber probado aunque fue un dia o dos dias de anticipacién que
ella lo hizo, igual nos sirvié bastante a nosotras para mejorar e implementar acé con nuestros
estudiantes [futuros profesores]”.

La cuarta idea destaca la efectividad del trabajo colaborativo generado en el proceso del
EC, como lo senala la Formadora5 “Uno de los elementos que me llamd la atenciéon del EC, es
el trabajo colaborativo entre formadoras, y formadoras de distintas universidades, con tantas
diferencias geograficas [norte, centro y sur de Chile]. Entonces, muchas veces eso también
genera una diversidad interesante. [...] lo que rescato es esta riqueza de un disefio pensado
desde las realidades tan diversas en las cuales nos desenvolvemos, [...]; al principio nos costé
los consensos, por lo mismo, por esta diversidad, por donde nos formamos, nuestras histo-
rias, nuestras trayectorias profesionales, los contextos socioculturales en lo que nos desen-
volvemos. Considero que fue stper interesante, siper potente, llegar a construir esto desde
esta diversidad tan amplia”.

5. Conclusion

El estudio buscé identificar las percepciones de cinco MTE de futuros profesores de pri-
maria que enseflardn matematicas, y que participaron de un proceso de Estudio de Clases
sobre sentido numérico. En particular, aquellas percepciones relacionadas al incremento de
su conocimiento, autoeficacia, expectativas sobre los estudiantes y la efectividad del proceso
de investigacion.

El andlisis interpretativo ha permitido comprender las experiencias y percepciones de los
participantes en profundidad, y con ello, identificar una coherencia entre lo expresado por
los MTE al responder la encuesta de items cerrados y las reflexiones durante el didlogo aca-
démico entre pares durante el EC.

La comunidad de prictica de las MTE de primaria manifest6 sus percepciones del pro-
ceso a través de una encuesta individual y un espacio reflexivo grupal en la tltima sesién de
EC. Las MTE seiialaron una alta valoracion de las variables estudiadas, entregando en sus
respuestas la percepcién sobre el incremento de su conocimiento al incorporar el sentido
numérico como contenido para la formacidn inicial, reconociendo su relevancia no tan solo
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para el eje de Ntumeros y Operaciones, sino su transversalidad en los diversos ejes curricula-
res de la asignatura de Matemadtica.

Sobre sus percepciones de autoeficacia, las formadoras concuerdan que participar del
EC diseniando tareas que prestan atencién al pensamiento y comprensién de futuros pro-
fesores, y de nifios del nivel en que estos ejercerdn, mejora su ensefianza en la formacion
inicial docente, desarrollando su doble mirada como formadoras (Reyes-Bravo et al., 2024).
Ademis, las MTE valoran el disefio del plan de leccién que considera los errores comunes de
los estudiantes, preguntas y devoluciones, y la anticipacién a las posibles soluciones que los
futuros profesores podrian ofrecer. Asimismo, sefialan que tener expectativas altas sobre los
estudiantes de pedagogia en este tipo de tareas mejora el aprendizaje de los mismos.

Las formadoras calificaron mayoritariamente como efectivo el proceso de EC, destacando
que su conocimiento previo sobre cémo aprenden los futuros profesores les permitié tener
discusiones y redisefar la leccién inicial; relevando el trabajo colaborativo generado en el
proceso del EC entre formadoras de distintas universidades y regiones distantes del pais.

Como sefiala UNESCO (2021), la formacién inicial de profesores es clave para el mejo-
ramiento de las capacidades docentes del sistema escolar, siendo las caracteristicas, compe-
tencias y practicas de trabajo de los formadores de docentes, factores que deciden la calidad
de la formacidn. En esta perspectiva, nuestro estudio indagd en cémo las MTE de profesores
pueden utilizar EC para mejorar la formacién de profesores, y cémo la practica de EC puede
ser utilizada para mejorar la ensefianza (y aprendizaje) de las formadoras, quienes apoyan el
desarrollo profesional de los futuros profesores para la mejora de su conocimiento matema-
tico y capacidad de ensefianza.

Dado que los formadores de docentes tienden a trabajar aislados, las instancias para exa-
minar en conjunto sus practicas se ven disminuidas; por esta razén, hemos propuesto la crea-
cién de una comunidad de préctica en linea conformada por MTE, demostrando que el EC
puede ser una herramienta valiosa para mejorar la prictica de ensefianza de los formadores.

Como informa UNESCO (2021), directivos de algunas instituciones de Chile se refirieron
a la ausencia de un sistema planificado de capacitacién y actualizacion para los docentes
formadores; y a la necesidad de converger en los desafios formativos, como la debilidad de
formacion previa de sus estudiantes, fortalecimiento de la formacién disciplinaria y conoci-
miento pedagégico del contenido, y una mejor integracién de conocimiento tedrico y compe-
tencias précticas en la formacidn, las que pueden ser fortalecidas mediante el EC.

El conocimiento y practica de ensefianza de los formadores pueden influir significativa-
mente en cdmo los futuros profesores ensefian y como sus estudiantes aprenden en las aulas
escolares. Por lo tanto, es esencial comprender mejor las practicas y conocimientos de los
formadores de profesores, con el fin de mejorar la formacién de los futuros docentes.

Parece deseable que, en la formacion inicial de los profesores en las instituciones univer-
sitarias, se promueva la adopcién, adaptaciéon y valoracién de altos estandares educativos
mediante la participacién activa en comunidades de préctica, como el Estudio de Clases, en
las que los formadores colaboren profesionalmente y compartan sus conocimientos y dis-
cutan sus experiencias. De esta manera, se podria mejorar la calidad de la formacién y, en
consecuencia, la calidad de la educacién matemadtica escolar.
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Anexo 1
Encuesta docente sobre Estudio de Clases segun variables
Incremento del conocimiento (9 items)

Escala
Totalmente en En Ligeramente | Ligeramente | Deacuerdo | Totalmente
desacuerdo desacuerdo en de acuerdo de acuerdo

desacuerdo

A. Tengo una mejor comprensién del contenido de matemadticas en el que se centr6 nuestro grupo
de Lesson Study.

B. Adquiri conocimientos sobre cémo enseiiar el contenido especifico.

C. Sé més sobre la comprensién y los conceptos erréneos comunes de los estudiantes en ese con-
tenido especifico.

D. Adquiri conocimientos sobre cémo progresa en el tiempo el aprendizaje de los estudiantes
sobre ese contenido en especifico.

E. Sé més sobre como desarrollar una clase centrada en el estudiante o tareas de resolucion de
problemas.

F. Sé mis sobre como utilizar varios recursos para desarrollar un plan de clases.
G. Sé mds cémo observar y analizar el proceso de pensamiento de los estudiantes.

H. Sé mas sobre cémo discutir las producciones (verbales y/o escritas) de los estudiantes como
evidencia de sus aprendizajes.

I. Tengo una mejor comprension de como facilitar el aprendizaje de los estudiantes considerando
diversos estilos de aprendizaje y necesidades.

Autoeficacia (4 items)

Escala
Totalmente en En Ligeramente | Ligeramente | Deacuerdo | Totalmente
desacuerdo desacuerdo en de acuerdo de acuerdo

desacuerdo

A.Me di cuenta que puedo mejorar el aprendizaje de los estudiantes al ajustar mi practica docente.
B. Creo que estudiar el pensamiento y la comprensién de los estudiantes mejorard mi ensefianza.

C. Siento que mi conocimiento y enseflanza continuardn mejorando al experimentar con enfoques
de ensefanza a través del Lesson Study.

D. Creo que puedo ensefiar a mis estudiantes de manera mads eficaz si contindo participando en
experiencias de Lesson Study.

Expectativas (3 items)

Escala
Totalmente en En Ligeramente | Ligeramente | Deacuerdo | Totalmente
desacuerdo desacuerdo en de acuerdo de acuerdo

desacuerdo

A. Me di cuenta que los estudiantes son capaces de abordar problemas desafiantes.

B. Creo que los estudiantes aprenden mejor cuando tenemos altas expectativas sobre su desem-
pefio.

C. Aprendi el valor de dar un problema desafiante para mostrar a los estudiantes lo que son capa-
ces de hacer.
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Efectividad del proceso (16 items)

Escala
Totalmente en En Ligeramente | Ligeramente | De acuerdo | Totalmente
desacuerdo | desacuerdo en de acuerdo de acuerdo

desacuerdo

A. Compartimos nuestras experiencias de ensefianza de las asignaturas referentes a Matematicas.
B. Dialogamos profesionalmente sobre la comprensién actual de nuestros estudiantes sobre algin
contenido en especifico.

C. Discutimos cdmo progresa el aprendizaje de los estudiantes a lo largo de distintos cursos de la
formacién inicial docente de algin contenido especifico.

D. Elegimos una tarea de resolucién de problemas motivadora y significativa para nuestros estu-
diantes.

E. Elegimos una tarea de resolucion de problemas que revelara los conceptos erréneos comunes
de los estudiantes.

F. Desarrollamos una tarea de resolucion de problemas que les permite a los estudiantes profundi-
zar su comprension al comparar mdaltiples soluciones compartidas por sus companeros de curso.
G. Desarrollamos una secuencia de preguntas y devoluciones que ayudarian a los estudiantes a
lograr el estandar de la profesién docente.

H. Resolvimos una tarea de resolucién de problemas por nosotros mismos para anticipar las di-
versas soluciones de los estudiantes.

I. Disefiamos una leccién en que los estudiantes pudiesen apropiarse de su aprendizaje participan-
do colectivamente en tareas de resolucién de problemas.

J. Discutimos cémo evaluar el logro del estédndar de la profesion docente.

K. Como formadora o formador de profesores de matematicas de educacién primaria pudo es-
cribir su reflexién sobre cémo fue la leccion y lo que aprendié del Lesson Study (bitdcora u otra
instancia).

L. El grupo de Lesson Study especificé el objetivo y el proceso de aprendizaje para desarrollar la
leccién.

M. Los miembros del grupo de Lesson Study presentaron datos como evidencia del aprendizaje
de los estudiantes (por ejemplo, trabajo de los estudiantes, preguntas de los estudiantes, registro
narrativo de las actividades de los estudiantes, soluciones de los estudiantes compartidas en una
hoja de papel o pizarra digital).

N. La discusion se centro en el aprendizaje de los estudiantes y en cémo promover partes especi-
ficas del plan de leccion.

O. Se pudo discutir sobre cémo mejorar la leccién para una futura ensenanza.

P. Las discusiones permitieron enfocar la efectividad de la leccién para lograr el objetivo de apren-
dizaje del estudiante y mejorar el plan de leccion.
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