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RESUMEN

Contexto: El creciente interés por mejorar la preparacion en matematicas del
profesorado de infantil en formacion y la falta de claridad sobre los dispositivos
educativos que inciden en la practica docente, motivéd el disefio de un Sistema de
andamiaje que articula teoria-practica, a través de un modulo teérico y un taller practico
destinado a profesores en formacion. Objetivo: Investigar la incidencia que tiene un
taller que utiliza el Estudio de Clase con analisis de videos sobre la practica del profesor
en formacion. Disefio: Estudio instrumental de casos multiples. Enfoque mixto.
Participantes: 20 estudiantes de tercer afio del programa de profesorado de infantil que
participaron en el taller practico. Recoleccion de datos y analisis: Se aplicé una pauta
de evaluacion de la practica, una escala Likert y una entrevista al inicio y término del
taller practico. Los datos fueron analizados con estadisticos descriptivos y analisis de
contenido. Resultados: Después del taller practico, la mitad de los casos aumentaron
el porcentaje de logro en la pauta de practica. El1 95% de los participantes manifiesta
que el Estudio de Clase favorecié su aprendizaje. Conclusiones: La practica docente
es una dimension compleja y resistente a la transformacion. Es necesario continuar
investigando la preparacion en matematicas del profesorado de infantil en formacion.

Palabras Claves: Matematica; Educacion infantil; Formacion docente inicial;
Practica; Profesor.
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Theory-practice integration in the initial training of early childhood education
teachers in mathematics

ABSTRACT

Background: The growing interest in improving the mathematics preparation
of pre-service early childhood teachers and the lack of clarity regarding the educational
devices that affect teaching practice, motivated the design of a scaffolding system that
connects theory and practice, through a theoretical module and a practical workshop
for pre-service teachers. Objective: To investigate the impact of a workshop that uses
Lesson Study with video analysis on the practice of pre-service teachers. Design:
Instrumental multiple case study. Mixed approach. Setting and participants: 20 pre-
service third-year students from the early childhood education program who
participated in the practical workshop. Data collection and analysis: Scale to measure
mathematics teaching capability in practice of pre-service early childhood teacher, a
Likert scale, and an interview were administered at the beginning and end of the
workshop. The data were analysed using descriptive statistics and content analysis.
Results: After the practical workshop, half of the cases increased the percentage of
achievement in the practice scale. 95% of pre-service teachers stated that the Lesson
Study favored their learning. Conclusions: Teaching practice is a complex and resilient
dimension. It is necessary to continue researching the mathematics preparation of pre-
service early childhood teachers.

Keywords: Mathematics; Early childhood Education; Initial teacher training;
Practice; Teacher.

Integracio teoria-pratica na formacao de professores de educaciio infantil em
matematica

RESUMO

Contexto: O crescente interesse em melhorar a formacdo matematica de
professores da primeira infincia e a falta de clareza quanto aos dispositivos
educacionais que afetam a pratica docente, motivou o design de um dispositivo
denominado Sistema de andaimes que articula teoria-pratica por meio de um modulo
teorico e workshop pratico que utiliza Lesson Study com analise de video. Objetivo:
Investigar o impacto do workshop pratico na pratica docente do professor em formacao.
Design: Estudo de casos multiplos instrumental. Pesquisa mista. Participantes: 20
alunos do terceiro ano da formacdo de professores de educacdo infantil que
participaram do workshop pratico. Coleta e analise de dados: Um diretriz de avaliagao
da pratica docente, uma escala Likert e uma entrevista foram aplicadas no inicio e no
final do workshop pratico. Os dados foram analisados com estatistica descritiva e
analise de conteudo. Resultados: Apos do workshop pratico, metade dos casos
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aumentou o percentual de cumprimento da diretriz de avaliag@o da pratica docente. 95%
dos participantes afirmam que o Lesson Study favoreceu seu aprendizado. Conclusoes:
A prética docente é uma dimensdo complexa e resistente a transformacio. E necessario
continuar pesquisando a formagao matematica de professores de educagao infantil.

Palavras-chave: Matematica; Educag¢ao infantil; Formacdo inicial de
professores; Pratica; professor.

INTRODUCCION

Uno de los propositos de la investigacion en formacion inicial docente
es recopilar evidencia que permita responder dos preguntas esenciales: ;qué
tienen que saber las y los futuros profesores para ensefiar? y ;cémo transforman
ese conocimiento en practicas de aula que beneficien el aprendizaje de los
alumnos? (Avalos, 2011).

Las respuestas a estas preguntas son relevantes en la formacion del
profesorado de infantil en general y, en particular, en la preparacion que reciben
en matematica, dado: i) el impacto de la ensefianza en infantil sobre el
aprendizaje de la matemdtica (Jain & Brown, 2020, Cerezci, 2020); ii)
evidencias de conocimientos y practicas insuficientes para la ensefianza de la
matematica en futuras y futuros profesores de infantil (Pincheira y Alsina,
2022%, Goldrine et al, 2021, Goldrine et al, 2015, Samuel et al., 2018, Esen et
al., 2012; ); iii) la necesidad de renovar la formacion docente en infantil (Jain
& Brown, 2020, Mir & Ferrer, 2014, Alsina, 2013); y iv) la escasa investigacion
sobre los dispositivos formativos utilizados en la preparacion del profesorado
de infantil para ensefiar matematicas (Parks & Wager, 2015), lo que motiva un
creciente interés por incrementar la investigacion sobre la formacion del
profesorado de infantil en matematicas (Beisly et al. 2024, Alsaced &
Mohammad, 2023, Julio & Zanetti, 2022).

Es sabido que el aprendizaje de la matematica no solo es importante en
los primeros afios, sino que, ademas, es predictor de logros académicos futuros
en matematica y lenguaje (Kilday & Kinzie, 2009). Esto evidencia la relevancia
de la ensefianza de la matematica en infantil y, por ende, la importancia de la
preparacion del profesorado para cumplir con este cometido. Sin embargo,
algunos estudios muestran que las y los futuros profesores no cuentan con una
preparacion suficiente (Pincheira & Alsina, 2022b), presentando -por ejemplo-,
debilidades para comprender el pensamiento infantil frente a la resolucion de
tareas matematicas (Samuel et al., 2018) y conocimientos insuficientes sobre
conceptos matematicos que pueden inducir a la implementacion de actividades
inadecuadas para infantil (Esen et al., 2012).
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Estos hallazgos motivan investigar los dispositivos formativos
utilizados en la preparacion del profesorado de infantil en matematica. Parks y
Wager (2015) reportan una insuficiencia en la formacion, ya que los cursos que
preparan al profesorado no necesariamente incluyen los contenidos, las
metodologias y las practicas apropiadas para el nivel infantil, sosteniendo que
existe una escasa evidencia que permita establecer con claridad cuales son los
dispositivos formativos idoneos para la preparacion de las y los futuros
profesores para enseflar matematica en infantil. Hidalgo-Méndez et al. (2024)
describen el panorama de la formacidn matematica en infantil en las
universidades espafiolas, encontrado que el numero de asignatura y su
extension no son suficientes para dotar a las y los futuros docentes de las
competencias necesarias para la ensefianza. Julio y Zanetti (2022) advierten la
necesidad de aclarar qué contenido matematico es necesario incluir en la
preparacion del profesorado de infantil. De igual manera, Horm et al. (2013)
advierten que los programas de profesorado disponen de un practicum escaso,
que dificulta que las y los profesores en formacion puedan asociar los cursos
tedricos con practicas de aula.

En este contexto, se levanta como problematica la falta de claridad
sobre los dispositivos formativos que inciden en la practica de la o el futuro
profesor. El articulo propone i) el constructo Capacidad de Ensefianza de la
Matematica con las dimensiones de conocimiento y practica docente y ii) un
Sistema de Andamiaje compuesto por un modulo tedrico y un taller practico
destinado al profesorado de infantil. Emerge como pregunta de investigacion
Jun dispositivo formativo que integra teoria y practica incide positivamente en
la dimension practica de la capacidad de ensefianza de la matematica de la o
del profesor de infantil en formacion? Se propone como objetivo, investigar la
incidencia del taller del Sistema de andamiaje sobre de la capacidad de la
ensefianza de la matematica en la dimension practica.

SISTEMA DE ANDAMIAJE TEORIA-PRACTICA PARA
DESARROLLAR LA CAPACIDAD DE ENSENANZA DE
LA MATEMATICA DE LA O DEL PROFESOR EN
FORMACION

Frente a la pregunta ;qué tienen que saber las y los profesores para
generar oportunidades de aprendizaje?, se propone el constructo tedrico
Capacidad de Ensefianza de la Matematica (CEM) para conceptualizar el
conocimiento y la practica de la y del profesor de infantil (Olfos et al., 2022b).
Este constructo constituye la base de un dispositivo formativo denominado
Sistema de Andamiaje teoria-practica (SAt+p), que se operacionaliza en un
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modulo tedrico y un taller practico (Olfos et al., 2022a), utilizando como
metodologia el Estudio de Clase (Isoda & Olfos, 2009) con andlisis de videos
(Leavy & Hourigan, 2018). EI SAt+p se centra en la ensefianza del niumero
como contenido disciplinar, dado que el sentido numérico, las habilidades de
conteo y las operaciones aritméticas basicas constituyen un dominio
fundamental en infantil (Clements & Sarama, 2011).

Capacidad de ensefianza de la matematica en infantil

El constructo CEM constituye un desarrollo teérico que captura el
cuerpo de conocimientos, creencias y practicas que la y el profesor de infantil
movilizan para ensefiar (Olfos et al., 2019). El constructo retoma las
componentes de Shulman (1987) sobre el conocimiento del profesor:
conocimiento del contenido, conocimiento pedagodgico y conocimiento
pedagdgico del contenido. A partir de Shulman (1987), posteriormente Ball et
al. (2008) propone un modelo de Conocimiento Matematico para la Ensefianza
(Mathematical Knowledge for Teaching-MKT), que luego Carrillo et al. (2018)
delimita en un modelo de Conocimiento especializado del profesor de
matematicas que contempla el subdominio del conocimiento de la practica
matematica. A partir de estos referentes, Alsina & Delgado (2022) proponen
una modelo de Conocimientos para ensefiar matematicas en educacion infantil
que incluye la gestion de la ensefianza. La CEM amplia la mirada, incorporando
tanto la dimension de conocimiento como la de practica docente.

Diversas investigaciones han indagado el conocimiento pedagogico del
contenido en el profesorado de infantil (Lee, 2017, McCray & Chen, 2012,
Platas, 2015), encontrando que los siguientes elementos son constitutivos del
conocimiento docente y, por ende, deben promoverse desde la formacion
inicial: i) conocimiento de los conceptos matematicos apropiados para infantil,
ii) profunda comprension del desarrollo del pensamiento ldgico-matematico en
los primeros afios, iii) habilidad para interpretar los contenidos y procesos
matematicos presentes en la actividades y juegos de las y los nifios, y iv)
conocimiento de las representaciones y estrategias metodoldgicas idoneas para
infantil.

La CEM, en tanto capacidad humana, involucra la cognicion, la praxis
y la disposicion valdrica asociada a las creencias acerca de la matematica y su
ensefianza en infantil. Estd compuesta por las dimensiones de conocimiento y
practica docente, junto a las componentes: [1] Conocimiento del Contenido
(CC) y [2] Conocimiento Pedagégico del Contenido (CPC) referido al
conocimiento docente sobre el Pensamiento Matematico Infantil (CPC-PMI) y
CPC referido al conocimiento para la Ensefianza (CPC-ENS) (Tabla 1). Las
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dimensiones del constructo aluden a un saber conceptual (conocimiento
docente) y a un saber hacer (practica docente) que interactiian dialécticamente
en la ensefianza, para la generacion de oportunidades de aprendizaje de la
matematica en infantil.

Tabla. 1

Capacidad de enseiianza de la matematica en maestras de infantil (Olfos et
al., 2019)

Componente Dimension
Conocimiento docente Practica docente
Conceptos matematicos y Ensefianza de
representaciones semioticas nociones
idoneas para en infantil matematicas acordes
CC a infantil. Objetos y
representaciones
Etapas en el aprendizaje de las  Mediacion docente
nociones matematicas. frente a estrategias,
Interpretaciones que conducen  preguntas e
PMI a los nifos a dificultades de interpretaciones
CPC comprension erroneas frecuentes en
los nifios
Enfoques de ensefianza de la Organizacion de la
matematica. Secuencia de ensefianza. Preparacion
tareas matematicas. Recursos y gestion de
ENS para la manipulacion y la oportunidades de

representacion. Creencias
sobre la ensefianza y el
aprendizaje en infantil

aprendizaje. Seleccion
de recursos.

El CC refiere al conocimiento que la o el profesor explicitan
verbalmente o movilizan por medio de representaciones concretas, pictoricas o
simbolicas que presentan a las y los alumnos. Se trata de un conocimiento
practico, puesto en accidén, como una habilidad para ensefiar. E1 CPC-PMI,
supone un conocimiento sobre el aprendizaje de la matematica en los primeros
afios. El CPC-ENS abarca el conocimiento del curriculo de matematica en
infantil, asi como la organizacion de la ensefianza en infantil.
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Las y los profesores promueven un aprendizaje matematico
enriquecido cuando posibilita que las nifias y nifios puedan acceder a: i)
actividades matematicas basadas en el juego; ii) recursos manipulativos y
representaciones; iii) resolucion de problemas; y iv) activacion de habilidades
de pensamiento matematico. Una ensefianza de la matematica que presenta
estas condiciones ofrece el acceso a un curriculo de calidad (Sarama &
Clements, 2009). En este sentido, la CEM pretende caracterizar un
conocimiento y una practica idonea para infantil.

Sistema de andamiaje teoria y practica

Un elemento clave en los programas de formacion de profesorado es
contar con un modelo de aprendizaje que incluya oportunidades de practicum
que permitan a las y los futuros profesores la vinculacion teoria-practica en
situacion auténticas (Alsaced & Mohammad, 2023). En la formacion del
profesorado de infantil, la articulacion entre la teoria y la practica resulta
esencial (Mir y Ferrer, 2014), a tal punto, que una insuficiente conexion entre
la formacion teorica y la formacion practica podria ser un factor critico en la
preparacion del profesorado. Para atender esta posible desconexion entre los
conocimientos teoricos y las practicas de ensefianza, se propone el Sistema de
Andamiaje teoria-practica (SAt+p) como dispositivo de formacién docente
para fortalecer la CEM (Olfos et al., 2022a).

El SAt+p aborda contenidos disciplinares y didacticos, con el proposito
de incidir en las dimensiones de conocimiento docente y practica docente. Se
organiza en dos etapas (Tabla 2). En la primera, se aplica un médulo tedrico y
en la segunda un taller practico, ambos centrados en la ensefianza y aprendizaje
de la nocidon de niimero en infantil, bajo el enfoque de resolucion de problemas
(Olfos et al., 2022a).

Tabla. 2
Contenidos y metodologias del sistema de andamiaje
Etapa 1. Modulo tedrico Etapa 2. Taller practico

CcC CPC-ENS CPC-PMI CPC-ENS / CPC-PMI
Logica Resolucion de  Trayectorias Analisisde  Estudio de
Numero problemas de aprendizaje  videos Clase
Ordinal Disefio de asociadas a propios Ciclo
Cardinal situaciones de  numero Discusiones  planificacion-
Conteo enseflanza Principios y productivas  implementacion
Representar Recursos estrategias del ~ sobre - analisis y
cantidad manipulativos  conteo reformulacion
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Composicion  y ensefianzay  de situaciones
numérica representacion aprendizaje.  de ensefanza.

El moédulo tedrico consiste en una secuencia de siete sesiones que
abordan la construccion del concepto de nimero en la primera infancia,
referidos a la 16gica de clases (Kamii, 1985) y las practicas de conteo (Gelman
& Gallistel, 1978). Se estudian conocimientos disciplinarios, didacticos y se
ejercitan tareas profesionales. En la Tabla 3, se muestra la segunda y la sexta
sesion del modulo tedrico.

Tabla. 3
Sesiones del modulo teorico
CcC CPC-PMI CPC-ENS TAREA
PROFESIONAL
) Clasificacion Comprender las Identificar una Observar la
habilidades de actividad con clasificacion en el
pensamiento enfoque de juego infantil
logico resolucion de
problemas
Numero Identificar ambito  Identificar la Disefiar una
Ambito numérico numérico segin nocion de nimero  actividad de
rango etario: 3-4,  en los objetivos ensefianza para el
4-5, 5-6 afios del curriculo de numero como
infantil cardinal

El taller practico estd compuesto por 12 sesiones, donde se llevan a
cabo dos ciclos de Estudios de Clases (Lesson Study). El Estudio de Clases “es
una practica de desarrollo profesional colaborativa, reflexiva e iterativa que
involucra a los docentes en el proceso de examinar sistematicamente su
ensefianza para convertirse en docentes mas efectivos” (Jain & Brown, 2020,
p-157).

En el Estudio de Clases, las y los futuros profesores organizados en
subgrupos, planifican de manera colaborativa una actividad de matematica con
enfoque de resolucion de problemas. Luego, un estudiante de profesorado
implementa la actividad en un aula de infantil, filmédndola en video. A
continuacion, el subgrupo observa el video, reflexiona sobre la ensefianza para
imprimir mejoras a la planificacion inicial. La actividad mejorada la vuelve a
implementar otro estudiante en un curso diferente. Nuevamente, se filma y
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analiza de manera colaborativa para derivar en una version final mejorada. En
la Tabla 4, se presentan las sesiones del taller practico.

Tabla. 4

Sesiones del taller practico

S Momentos del Estudio de Clase Implementacion
en aula

1 Recordar conceptos abordados en el modulo tedrico
Planteamiento inicial de una actividad matematica
para infantil: eleccion del contenido matematico

3 Diseflo de una actividad acorde al contenido
matematico

4  Elaboracion de la primera planificacion: momentos
de la experiencia

5  Elaboracién de la primera planificacion: mediacion
docente y recursos manipulativos

Estudiante 1
Aula 1

6  Observacion del video del aula 1. Reflexion
conjunta. Identificacion de aciertos y debilidades

7  Observacion del video del aula 1. Reflexion
conjunta. Identificacion de mejoras

8  Elaboracién de la segunda planificacion: momentos
de la experiencia

9  Elaboracién de la segunda planificacion: mediacion
docente y recursos manipulativos

Estudiante 2
Aula 2

10 Observacion del video del aula 2. Reflexion
conjunta. Identificacion de mejoras

11  Flaboracion de la planificacion definitiva

12 Exposicion de estudiantes sobre aprendizajes
conceptuales y practicos logrados en el taller

Los resultados obtenidos por Jain & Brown (2020) muestran que el
Estudio de Clase con sus fases iterativas y reflexivas inciden positivamente en
la eficacia de la ensefanza y la calidad de las lecciones del profesorado de
infantil en formacion. E1 SAt+p con el curso teodrico y el taller practico funciona
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bajo la premisa de que las conexiones claves entre teoria y practica se conciben,
en términos de Schon (1983, 1987), como “conocimiento en la accion” y
“reflexion desde la accion”. La reflexion sobre la practica permite la
articulacion de la dialéctica entre teoria y practica (Lave, 1991) lo que robustece
la capacidad de ensefianza. Por lo mismo, la inclusién de la reflexion forma
parte importante en los programas de formacion docente (Jain & Brown, 2020).

Los procesos de reflexion sobre la practica constituyen la base del
Sistema de Andamiaje, en la medida que integran la dimension tedrica con la
dimension practica de la CEM, particularmente en el taller practico gracias al
uso de la metodologia de Estudio de Clases que promueve una reflexion
colaborativa que incrementa las habilidades individuales de reflexion para la
mejora de la ensefanza (Jain & Brown, 2020).

METODOLOGIA

Disefio

Se llevd a cabo una investigacion con enfoque mixto. Se utilizé un
estudio instrumental de casos multiples (Stake, 1999), aplicado a estudiantes de

un programa de formacion de profesorado de infantil, con mediciones antes y
después del taller practico.

Participantes

Las participantes corresponden a 20 estudiantes de tercer afio de un
programa de formacion de profesorado de infantil, todas de género femenino,
con una edad promedio de 22 afios, quienes aceptaron participar en la
investigacion firmando un consentimiento informado.

Instrumentos
Se aplicaron tres instrumentos:

a) PECEMPra. Es una Pauta para Evaluar la Capacidad de Ensefianza
de la Matematica en la Practica de las y los profesores de infantil en formacion.
Tiene 23 indicadores para evaluar la dimension practica de la CEM, cinco para
CC, seis para CPC- PMI y doce para CPC-ENS. Posee una validez de contenido
de .97 coeficiente V de Aiken y una confiabilidad de .80 coeficiente alfa de
Cronbach (Olfos et al., 2022b). Ejemplos. Indicador 3 “El profesor en
formacion iimplementa la actividad a través de una situacion problema que
facilita el aprendizaje de la nocion matematica” (CPC-ENS). Indicador 19
“Expresa verbalmente a los nifios la relacion que tiene la actividad con la
nocion matematica” (CC). Indicador 21. “Ofrece a los nifios -de acuerdo a su
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rango de edad- oportunidades para describir y/o argumentar los procedimientos,
conexiones y/o estrategias usadas al enfrentar la actividad matematica” (CPC-
PMI). Se indica entre paréntesis la componente de la CEM que miden.

b) Entrevista semiestructurada sobre la actividad de matematica que la
estudiante implementé en un aula de infantil. La entrevista fue disefiada y
aplicada por las investigadoras. El protocolo incluye 11 preguntas asociadas a
la dimension practica de la CEM, mas tres preguntas sobre el SAt+p. Por
ejemplo, ;cudl fue la nocion matematica que abordaste en esta actividad? (CC);
Jte parece que esta actividad plantea una situacién que favorece la resolucion
de problemas? (CPC-ENS) y ;te parece que esta actividad promueve el
pensamiento matematico de los nifios? (CPC-PMI)

c) Escala Likert, elaborada por las y los investigadores, con 36
afirmaciones para recoger la opinion de las estudiantes sobre el taller practico
y el SAt+p. Por ejemplo, consideras que favorecio tu aprendizaje: tomar
decisiones pedagdgicas en conjunto con las compaiieras para planificar una
actividad de matematica; analizar el video de la implementacion de la actividad
para identificar los aspectos que deben ser mejorados y el ciclo planificar-
implementar- analizar- mejorar- volver a implementar.

Procedimientos de recoleccion y analisis de datos

Las estudiantes asistieron primero al modulo teorico del SAt+p, luego
al taller practico. Al inicio y al término del taller practico, cada estudiante
elabord — de manera individual- la planificacion de una actividad de matematica
que implement6 en un aula de infantil con alumnas y alumnos de 5 a 6 afios, la
cual fue filmada. Se recopilaron los videos de 10 estudiantes, a los que se les
aplico PECEMPra por dos expertas externas a la investigacion, una
internacional, especialista en didactica de la matematica en infantil y una
nacional, especialista en formacion de profesorado en infantil. Se cont6 con un
80% de concordancia inter jueces. Los datos recopilados fueron analizados con
estadistica descriptiva.

La entrevista se aplic6 al inicio y término del taller practico, utilizando
como referencia el video de la actividad de matematica implementada por la
estudiante. La entrevista se realizo a 10 estudiantes. Los datos recibieron un
analisis de contenido.

La Escala Likert se aplico al término del taller practico a 20 estudiantes.
Los datos recopilados fueron analizados con estadistica descriptiva.
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RESULTADOS

En la Figura 1 se muestran los diez casos denominados con un nombre
ficticio, indicando el porcentaje de logro en PECEMPra al inicio y término del
taller practico.

Figura. 1
Porcentaje de logro en PECEMPra al inicio y termino del taller practico
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Los porcentajes arrojaron una mediana de 62% y 54%, al inicio y al
término del taller. De los diez casos, cinco subieron el porcentaje en PECEMPra,
correspondiente a Ana, Carolina, Gabriela, Hilda y Josefina. Un caso, Estela,
mantuvo el porcentaje. Cuatro casos mostraron un descenso, Beatriz, Daniela,
Francisca e Iris.

Al comparar el desempefio practico de las estudiantes al inicio y
término del taller en los 23 indicadores de la pauta, se constata que algunos
desempefios, entre cuatro a siete estudiantes, los demuestran desde el inicio del
taller. Como es el caso de los indicadores 1, 6 y 13, referidos a implementar una
actividad matematica presentandola de forma oral, visual y/o kinestésica;
acomodar a los niflos y organizar los recursos para facilitar el aprendizaje de la
nocion matematica (CPC-ENS).

Otros desempeifios, al inicio del taller, los posee una o dos estudiantes,
y al término, son demostrados por cuatro estudiantes. Corresponden a los
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desempefios referidos al uso combinado de representaciones (indicador 11,
CPC-ENS), y gestion del tiempo priorizando la tarea matematica (indicador 14,
CPC-ENS).

Por otra parte, hay desempefios que ninguna estudiante demuestra ni
antes ni después del taller. Como, por ejemplo, el indicador 8 “Ofrece a los
niflos la posibilidad de utilizar distintos procedimientos” (CPC-ENS),
indicador 10 “Identifica en el aula la dificultad matematica que manifiesta el
nifio ante la tarea” (CPC-PMI), y el indicador 21 “Ofrece a los nifios -de
acuerdo a su rango de edad- oportunidades para describir las estrategias usadas
al enfrentar la actividad matematica” (CPC-PMI), los cuales hacen referencia a
la movilizacion de procesos de razonamiento matematico en las y los alumnos.

Carolina, el caso con mayor logro al término del taller (de 42% a 81%),
en la primera actividad promueve el conteo oral a partir de un cuento,
realizando una tarea de tipo memoristico. En cambio, en la segunda actividad
incorpora una situacion problema, promoviendo que los alumnos movilicen sus
estrategias. Su actuacion docente mejor6 notablemente en los items asociados
a CPC-ENS y a CPC-PML

En contrapartida, Daniela que presentd una baja en el porcentaje de
logro (de 80% a 42%), en la primera actividad trabajo la nocion de “agregar”
combinando representaciones y favoreciendo que los alumnos movilicen
estrategias. En la segunda actividad, para asociar nimero con cantidad,
organiz6 cuatro grupos de trabajo, cada uno con seis o siete nifios, mostrando
dificultades al entregar las indicaciones y en la conduccion del curso, lo que
afecto la participacion de los alumnos, obteniendo un descenso en PECEMPra.

En los casos en que se observa un descenso en el porcentaje de logro,
las dificultades estan asociadas a dos motivos. En primer lugar, la estructura de
la actividad no presenta una finalizacion para la expresion de las ideas
matematicas y estrategias de resolucion, sintesis e institucionalizacion de lo
aprendido. En segundo lugar, la actividad no logra la participacion activa y
auténoma de las y los alumnos en la resolucion de la tarea matematica,
asumiendo la estudiante un rol que tiende al adulto centrismo. Estos aspectos
estan asociados a indicadores de CC, CPC-PMI y CPC-ENS, por lo que su
ausencia afecta el porcentaje de logro.

En la Tabla 5, se exhiben extractos de la entrevista realizadas a los diez
casos, identificando con “I” a la investigadora y con “E” a la estudiante.
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Tabla. 5

Extractos de la entrevista antes y después del taller practico

Antes

Después

Caso: Ana
I: ;hay elementos del moédulo tedrico
que tomaste en cuenta?

E: Si, plantear una situacion
matematica como una situacion
problema, no como un ejercicio

I: ;Te parecid que era una situacion
problema?

E:”no les plante¢ un problema como
a resolver, solamente fue como un
juego”

Caso: Beatriz

I “;Que te parecid6 tu mediacion
docente?

E: No les daba la respuesta a los
nifios, sino que ellos la buscaban”

I. (Hay elementos del taller que
tomaste en cuenta?

E: (...) problemas matematicos que
pueden ocurrir en la vida cotidiana

Caso: Carolina

E: “Los nifios aprenden mas
trabajando con un cuento (...), a que
estén sentados con un lapiz y una
hoja. La actividad en si, no era
solucionar un problema”

I: ;Te parecié que era una situacion
problema?

E: Si, (...) era a través de la
resolucion de él

Caso: Daniela

I: ; La actividad te parecio6 apropiada?
E: Si porque tenia material concreto
(...), los nifios mas habiles iban
contando sus estrategias, entonces
ayudaban a los otros nifios

I: “;Que te pareci6 tu mediacion
docente?

E: Se realizaron preguntas abiertas
sin darles las respuestas a los nifios,
sino que surgieran las respuestas y las
estrategias desde ellos

Caso: Estela

I ;Qué te parecid6 tu mediacion
docente?

E: (...) encontré que fue muy dirigida
(...), les di el camino de como habia
que hacerlo

I: “;Que te pareci6 tu mediacion
docente?

E: Creo que fue mejor que la primera,
ahora esperaba que emergiera de
ellos la estrategia a utilizar
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Caso: Francisca
E: (Qué te parecid tu mediacion
docente?

I: Creo que algunos momentos fue
demasiado invasiva

I: “;Que te parecid6 tu mediacion
docente?

E: Me parecid acorde (...), trate de
que se dieran cuenta de que les
faltaban elementos

Caso: Gabriela

Sin entrevista

I: ;Te parecié que era una situacion
problema?

E: La verdad es que no, no habia
ningun problema”

Caso: Hilda

I: ;Te parecidé que era una situacion
problema?

E: A lo mejor no era un problema,

pero igual trabajaron el pensamiento
matematico

I: “;Que te pareci6 tu mediacion
docente?

I: (...) el primer video era mas como
ya, hagan esto, ahora es como ;por
qué estas haciendo esto?, ;cuantas
tienes?

Caso: Iris

I (Qué te parecid6 tu mediacion
docente?

E: Algunos que son mas timidos, no
hacen la actividad, entonces en
grupos pequefios, hubiéramos podido
ofrecer mediacion a esos nifios

I ;Qué te parecid6 tu mediacion
docente?

E: (...) traté de dividir en grupos
pequefios, para que trabajaran mejor,
(...) trate hacerles preguntas, no
dandoles las respuestas, sino que
ellos lograran darse cuenta por si
mismos que habia un error

Caso: Josefina

I ;Qué te parecid6 tu mediacion
docente?

E: todavia me cuesta como dominar
el grupo (...), trataba de no
responderles, hacerles como mas
preguntas, para que solitos se dieran
cuenta

I: ;Te parecié que era una situacion
problema?

E: No utilic¢é resolucion de
problemas, porque solamente les
presenté un juego”

Como se observa en los extractos de las entrevistas, las estudiantes
logran reflexionar con respecto a la actividad que implementaron en el aula.
Son capaces de identificar si plantearon o no una situacion problema.
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Reconocen la pertinencia o no de su mediacion docente para apoyar a las nifas
y nifios en la resolucion autébnoma de la tarea matematica. Sin embargo, al
triangular sus respuestas con los resultados de PECEMPra, se observa que el
indicador “Implementa la actividad a través de una situacion problema que
facilita el aprendizaje de la nocién matematica” (CPC-ENS), y el indicador
“Utiliza estrategias de mediacion para hacer avanzar al nifio en la tarea
matematica, sin indicar las estrategias de resolucion ni las soluciones “(CPC-
ENS), se muestran descendidos en la pauta, lo que da cuenta de una falta de
sintonia entre lo evaluado en la pauta y lo reportado por las estudiantes en las
entrevistas.

Con respecto al taller practico, las diez estudiantes reportan que el taller
les brind6 herramientas para planificar, implementar y analizar experiencias de
matematica. Sefialan que la revision de videos propios durante el Estudio de
Clases, favorece el andlisis detallado de las experiencias de aula, identificando
fortalezas, errores y mejoras, tal como expresa Josefina: “Los videos son una
fuente muy importante para nosotras, porque el hecho de grabarme yo misma,
hace que me dé cuenta de los errores, de que descuidé a un nifilo, me pregunto
Lyo no lo consideré?, se da la instancia de darse cuenta de los errores que uno
comete, como también de las fortalezas”.

Las estudiantes reconocen que el SAt+p favorece la articulacion entre
la formacion tedrica y la practica, como sefiala Daniela: “primero tuvimos el
curso teorico, que fue el afo pasado y todo eso lo pudimos llevar a cabo en la
practica y también todo lo que pudimos ver en un comienzo, los conceptos que
recordamos, todo se vio durante el proceso, entonces si hubo una llevada de lo
teorico a lo practico, y eso fue demasiado favorable, porque es lo que mas
cuesta”.

En la Tabla 6, los resultados de la Escala Likert (n=19) muestran que
las respuestas de las estudiantes se ubican en un 95% a 100% en las categorias
“de acuerdo” (4) y “totalmente de acuerdo” (5), manifestando una opinién
positiva con respecto a la metodologia del taller practico.

Tabla. 6

Opinion de las estudiantes sobre el taller practico

Considero que favorece el aprendizaje: 3 4 5

Tomar decisiones pedagogicas en conjunto con las 5% 11% 84%
compafieras para planificar una actividad de matematica

Acta Sci. (Canoas), 27(2), 1-27, Abr./Jun. 2025 16



Analizar el video de la implementacion de la actividad 11% 89%
para identificar aspectos a mejorar

El ciclo planificar- implementar- analizar- mejorar- 5%  95%
volver a implementar

La mayoria de las estudiantes, un 89%, opina que un curso que integra
un modulo tedrico y el taller practico favorece que las estudiantes aprendan a
enseflar matematica en infantil, solo un 11% sugiere que solo se realice un taller
practico y ninguna estudiante est4 de acuerdo con que solo se realice un médulo
tedrico. En la seccidn abierta del instrumento, dos estudiantes manifestaron:

“Al momento de llevar la teoria a la practica es mas significativo para
nuestro quehacer profesional, comprendiendo en profundidad y asi mejorar la
practica y reflexion docente sobre la matematica en Educacion Infantil”

“El curso me parecid6 muy bueno, debido a que se dieron muchos
espacios para compartir conocimientos con otras futuras colegas, para generar
una autocritica de lo que uno maneja tanto en lo tedrico como en lo practico, y
ademas para trabajar en la implementacion, analizar, mejorar y volver a probar”

En sintesis, después del taller, cinco de los diez casos mostraron un
incremento en el porcentaje de logro de PECEMPra. En las entrevistas, las
estudiantes reflexionan sobre la actividad matematica que aplicaron en el aula,
reconociendo si plantearon o no una situacion problema y la pertinencia de la
mediacion docente. Las estudiantes sefialan que el taller les brind6 herramientas
para planificar, implementar y analizar experiencias de matematica. E1 95% de
las estudiantes manifiestan que el ciclo del Estudio de Clase favorecio su
aprendizaje. Un 89% opina que el modulo teodrico seguido de un taller practico
permite aprender a ensefiar matematica en infantil. No obstante, la valoracion
del taller y del Estudio de Clase, los indicadores descendidos en PECEMPra
evidencian una falta de sintonia entre lo que sefalan las estudiantes y sus
desempefios en la practica de aula.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En la actualidad, ha incrementado el interés por analizar la efectividad
de los cursos de matematicas para el profesorado de infantil, debido a una
preparacion insuficiente y, por ende, la necesidad de mejorar la formacién
docente inicial (Torbeyns et al., 2020, Blomeke et al. 2015, Cohrssen & Tayler,
2016). En este contexto, se investigo la incidencia del Sistema de Andamiaje
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sobre la dimension practica de la CEM, aportando sustento empirico al corpus
de conocimiento sobre dispositivos formativos para la formacion del
profesorado de infantil en matematicas.

El SAt+p con el taller practico atiende los hallazgos de otras
investigaciones sobre la formacion del profesorado de infantil, que sugieren
que los cursos de matematica no solo deben entregar conocimientos, sino que
han de integrar oportunidades de practica (Chen et al., 2022; Gresham &
Burleigh, 2019) que permitan a las y los futuros profesores aplicar los
contenidos de los cursos de la universidad al contexto escolar real en
situaciones auténticas (Alsaeed & Mohammad, 2023). En este sentido, se llevo
a cabo un proceso similar al reportado por Jain & Brown (2020) en un curso de
formacion de profesorado de infantil, donde en un primer momento se revisaron
contenidos teodricos y en un segundo momento, se llevd a cabo un Estudio de
Clases con implementacion de una actividad de matematica en un aula real, con
analisis entre pares. El Estudio de Clase, por su naturaleza ciclica y colaborativa
proporciona una metodologia pertinente para promover la integracion teoria-
practica, constituyendo en un dispositivo idoneo para la formacion del
profesorado de infantil en matematicas (Jain & Brown, 2020).

En la escala Likert, mas del 80% manifiesta una opinion positiva sobre
el taller y el Estudio de Clase. En las entrevistas, reportan que integraron teoria-
practica, logrando en palabras de Maldonado-Ruiz y Soto Gémez (2021), la
“teorizacion de la practica” y la “experimentacion de la teoria” en tanto,
aplicaron los conocimientos adquiridos en el modulo teodrico, los resignificaron
con su propio actuar docente y estos fueron objetos de reflexion conjunta en el
Estudio de Clases.

Sin embargo, los datos derivados de la aplicacion de PECEMPra,
muestra que la mitad de los casos mostraron un incremento en el puntaje. Si
bien, las estudiantes reportan que incrementaron sus conocimientos sobre la
enseflanza de la matematica en infantil, estos no necesariamente se observan en
al aula en todos los casos. El taller practico logré incidir positivamente en la
mitad de los casos, y no en los diez casos, como se esperaba.

Por lo tanto, a pesar de la integracion teoria-practica reportada por las
estudiantes, PECEMPra muestran resultados parciales. Al parecer, las
estudiantes ingresan al taller con una practica que incluye desempefios
evaluados en PECEMPra, y en la mitad de los casos, estos no son
sustancialmente mejorados con el taller. Aun cuando, las profesoras en
formacion reportan que desarrollaron conocimientos y practicas asociadas a la
planificacion e implementacion de actividades de matematicas, estos
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conocimientos adquiridos no necesariamente se condicen con el logro obtenido
en PECEMPra. Al parecer, la tendencia docente de asumir un rol adulto-
céntrico y la falta de experiencia en el aula, pueden resultar factores
explicativos.

La CEM como constructo teorico, alude a una dimension de saber
conceptual de conocimiento docente y a una dimensién de saber hacer en la
practica docente, postulando que ambas dimensiones interactiian
dialécticamente en la ensefianza. No obstante, al parecer, el conocimiento sobre
como enseflar matematica en infantil no necesariamente se traduce en una
practica satisfactoria para este nivel educativo. Estudios anteriores (Reyes-
Santander et al., Goldrine et al., 2021), ya habian alertado de la complejidad
asociada a la configuracion de la practica docente en la formacioén inicial,
mostrando que los cursos de profesorado no inciden de la misma manera en la
diversidad de estudiantes, y que, en particular, la practica resulta ser una
dimension resistente a la transformacion. En este mismo sentido, Leavy y
Hourigan (2018) que también utilizaron el Estudio de Clase como metodologia
universitaria, al final del curso encontraron que, si bien los estudiantes a
profesor poseian conocimientos, estos no estaban necesariamente conectados
con los contextos del aula, por lo que concluyeron que se requiere continuar
ofreciendo al futuro profesor mas oportunidades para refinar sus conocimientos
en respuesta a los desafios de la practica en aula.

Si bien, la literatura destaca la necesidad de que los profesores en
formacion cuenten con oportunidades de practicum (Chen et al., 2022, Gresham
& Burleigh, 2019, Horm et al., 2013), todavia resulta complejo identificar
cuales son las caracteristicas que deberian poseer las experiencias de campo al
interior de los cursos de matematica para incidir en el desempefio practico del
profesor en formacion. Los resultados de este trabajo representan un desafio
para la formacion del profesorado de infantil, pues evidencian lo ya alertado
por Blomeke et al. (2015) en relacion a que la competencia docente no se
caracteriza por un aumento o disminucion lineal en una faceta, sino por cambios
en los componentes de esta competencia profesional.

Aun cuando, las estudiantes valoraron la vinculacion teoria-practica
lograda en el taller practico gracias al Estudio de Clases con el analisis de sus
propios videos, se requiere proseguir con investigaciones que contintien
indagando las caracteristicas que deben poseer los dispositivos formativos para
que efectivamente contribuyan a la configuracion de practicas idoneas en el
profesorado de infantil. En este sentido, Hidalgo-Méndez et al. (2024) sefialan
que es necesario seguir investigando la formacion del profesorado de infantil
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en matematica, con el fin de identificar tanto los aspectos destacados como los
mas débiles susceptibles de mejora para ofrecer a las y los estudiantes una
formacion universitaria 6ptima. De igual manera, Alsina et al. (2024) destacan
la necesidad de que los programas de formacion de profesorado de infantil en
matematica pongan mayor énfasis en el aprendizaje de tareas profesionales.

Uno de los principales aportes de este trabajo, es la evaluacion de la
practica in situ de la futura y futuro profesor, luego de un cursar una actividad
formativa para la ensefianza de la matematica en infantil. En el trabajo de Jain
y Brown (2020), la préctica fue analizada por pares luego de un programa de
formacion de matematicas y ciencias en infantil, pero sin contar con un
instrumento especifico de medicion de la practica. En la investigacion de
Alsaeed y Mohammad (2023), también se abordo6 el estudio de la practica
docente después de una formaciéon en matematicas en infantil, pero solo a través
del analisis de situaciones de aula, sin realizar una medicion especifica de la
practica en situ. En el caso de Alsina et al. (2024) y Pincheira y Alsina (2022b),
se analiz6 la planificacion de actividades matematicas para infantil como una
tarea profesional, pero sin considerar la implementacion de estas, ni la ni
evaluacion de la practica docente in situ. A diferencia de estos trabajos, el
presente articulo aporta un estudio sobre la incidencia de una actividad
formativa sobre la practica docente, analizando las complejidades que conlleva
dicha relacion.

Otro aporte del articulo, es que atiende la sugerencia de Alsina et al.
(2024) para futuras investigaciones, en relacion a la necesidad de estudiar las
practicas de ensefianza de la matematica a través de métodos de investigacion
que incluyan el Estudio de Clases, el analisis de videos de clase y las entrevistas
a las y los futuros profesores, metodologias que fueron incluidas en la presente
investigacion con el proposito de avanzar desde la medicion del conocimiento
docente hacia la evaluacion de la practica. Asi mismo, se atiende a la sugerencia
de Pincheira y Alsina (2022b) que estiman necesario que las investigaciones
aborden mas alla del analisis de la planificacion de la ensefianza, para abordar
el estudio de la practica in situ de la futura y futuro profesor de infantil en la
ensefianza de la matematica, aspecto que fue el foco del presente trabajo.

No obstante, estos aportes, la investigacion se vio limitado por el bajo
numero de sujetos, misma limitacion que reconocen Jain y Brown (2020) en su
trabajo. Por tanto, se requieren investigaciones con muestras mas numerosas.
En el futuro, es necesario continuar investigando los dispositivos que requieren
los programas de formacion docente inicial (Kim & Youn, 2016), a fin de
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clarificar los contenidos y metodologias que inciden positivamente en la
practica del profesorado de infantil.
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