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Resumen

Este trabajo trata de obtener algunas evidencias que nos ayuden a caracterizar e ilustrar algunos
aspectos del conocimiento profesional movilizado por un formador de docentes de matematicas en
su rol de facilitador del desarrollo profesional del futuro profesor. A partir de varias contribuciones
teoricas sobre el desarrollo profesional del docente, apuntamos a la elaboracion de conocimiento
profesional y la construccion de una identidad como principales objetivos del formador, de manera
que, informen sobre una posible conceptualizacion de la naturaleza y organizacion de su saber. Con
el fin de obtener tal aproximacion, empleamos el estudio de caso para extraer evidencias mediante
el anadlisis de algunos episodios acontecidos en un aula de formacion inicial. Los resultados apuntan
a un conocimiento profesional elaborado y complejo.

Palabras clave: formador de docentes, conocimiento profesional del formador de docentes,
desarrollo profesional

Abstract

This work aims to obtain evidence that helps characterize and illustrate certain aspects of the
professional knowledge mobilized by a mathematics teacher educator (MTE) in their role as a
facilitator of the professional development of teachers of pre-service teacher. Drawing on various
theoretical contributions on teacher professional development, our focus is on the development of
professional knowledge and the construction of identity as the main objectives of the MTE, offering
valuable insights into a potential conceptualization of the nature and organization of their knowledge.
To achieve this approach, we employ a case study approach to extract evidence through the analysis
of specific episodes occurring in a pre-service education classroom. The findings point to a
sophisticated and elaborate professional knowledge.

Keywords: teacher educator, MTE'’s professional knowledge, professional development
INTRODUCCION

Los cambios curriculares y las reformas educativas plantean nuevos retos a los docentes de
matematicas en el ejercicio de su profesion. A su vez, las iniciativas legislativas emprendidas en
Espafia sobre el sistema universitario y, en concreto, los nuevos planes de los grados en Educacion
Primaria e Infantil sittan la formacion inicial del profesorado’ de matematicas como un tema de
primer orden y trascendencia.

Al respecto, la literatura sefala que la formacion inicial constituye una primera etapa de desarrollo
profesional (en adelante DP) del profesorado (Azcarate, 2004) y que puede tener un impacto
considerable en el conocimiento o la identidad profesional de los estudiantes para profesor (en
adelante EPP) (Ponte y Oliveira, 2002). Sin embargo, el qué entendemos por desarrollo profesional
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no es una postura aséptica, ya que, como sefiala Climent (2002), algunos posicionamientos apuntan
a la comprension de la practica, al cambio en las concepciones y creencias; o a la elaboracion de
conocimiento profesional como elementos vinculados con dicho proceso de desarrollo.

En los ultimos afos, la comunidad investigadora ha puesto el foco en el formador de docentes por
ser, junto al profesor, un agente crucial en la mejora educativa, ya que, a través de una multifacética
practica profesional (Wu et al., 2020) ejerce un rol de facilitador, guia y dinamizador del DP de los
docentes. Sin embargo, la diversidad de comunidades profesionales existentes en torno al formador,
configuran distintos rasgos en su identidad profesional, los cuales, a su vez, influyen en el
conocimiento profesional que movilizan (Leikin, 2020). Este hecho supone una riqueza y a la vez un
desafio para los investigadores en su objetivo de conceptualizar la naturaleza, estructura y desarrollo
del conocimiento profesional del formador. Chapman (2021) sefiala que el conocimiento profesional
del docente es una dimension importante del saber del formador, ademés de que puede suponer un
punto de partida indagatorio para la comunidad investigadora. Por su parte, Chick y Beswick (2018)
apuntan a que formadores y docentes tienen conocimientos especificos y compartidos, aunque el
formador conoce lo que conoce el docente de otra manera, ya que la funcion del profesor es que el
alumno elabore conocimiento matematico, y la funciéon del formador es facilitar la elaboracion de
conocimiento profesional del docente, asi como ayudarle a construir una identidad profesional,
elementos base de su DP.

En este trabajo tratamos de ilustrar y describir algunos aspectos del conocimiento profesional
movilizado por un formador en su tarea de facilitar el desarrollo profesional de un grupo de futuros
profesores de Secundaria, tomando como marco teorico el modelo de Escudero-Avila et al. (2021).

MARCO TEORICO
El Desarrollo Profesional del Docente de Matematicas

La educacioén del docente es un ente complejo en el que intervienen multitud de procesos y agentes,
habiendo puesto la comunidad investigadora especial atencién en aquellos procesos en los que “los
docentes a nivel individual o en comunidad aprenden o adquieren nuevo conocimiento, desarrollan o
cambian su practica e identidad, y muestran nuevas actitudes o competencias” (Ponte, 2012a, p. 343).
Desde nuestra perspectiva, todas estas aportaciones ponen el foco en distintas facetas del DP de los
profesores, motivado por los diversos campos de actuacion que configuran su ejercicio profesional,
a saber, ensefianza en el aula, actividades extraescolares, tutoria, gestion...

En sintonia con Azcarate (2004) entendemos el proceso de DP como un proceso orientado a facilitar
que los profesores sean autobnomos profesionalmente, es decir, capaces de reflexionar en y sobre la
practica criticamente, adquiriendo a su vez una conciencia sobre la complejidad moral de ésta y como
parte inherente de un proceso de socializacion en una comunidad profesional. Por tanto, tal y como
sefalan Ponte y Oliveira (2002), el DP puede situarse en dos campos interdependientes: uno,
vinculado a la elaboracion de un conocimiento profesional (en adelante, CP) que capacita al profesor
para dar respuesta a problemas que emergen de su practica y, otro, a la formacion y afirmacion de
una identidad profesional como parte esencial de su identidad social y que caracteriza sus formas de
entender e interactuar en su realidad personal y profesional.

La investigacion en torno al CP del docente concluye que se trata de un conocimiento de caracter
practico en el que se integran saberes experienciales y académicos en base a las concepciones y
creencias del individuo; por lo que se trata de un conocimiento artesanal que no puede valorarse por
criterios abstractos de caracter conceptual o 16gico sino por criterios de eficacia en la resolucion de
problemas profesionales (Ponte, 2012b). Para nosotros, la formacion enfocada al DP no pretende
unicamente que el sujeto adquiera una serie de conocimientos académicos de diversa indole por
asimilacion, sino que a través de la reflexion sobre la practica y partiendo de problemas profesionales,
promueva una “explicitacion y concienciacion del conocimiento que moviliza en la accién y
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conduzca a una identificacion de los marcos tedricos relevantes para el analisis de la practica” (Ponte,
1994, pp. 10-11). En este sentido, y como sefiala Ponte (2012b), esto no implica que el DP no pueda
beneficiarse de un formacion orientada a la teoria, es decir, como un proceso desde fuera hacia
dentro; sino que seria deseable y recomendable estimular el cuestionamiento de los esquemas de
accion en la préctica de los sujetos en formacion, de manera que, el conocimiento profesional que los
sustenta, evolucione desde posiciones mas simplificadoras, acriticas y estaticas hacia otras de tipo
interactivo, dialéctico e investigativo (Azcarate, 2004).

Por tanto, desde estos presupuestos, el CP como saber practico surge de la integracion de varios tipos
de conocimientos, provenientes de tres fuentes interdependientes y conectadas mediante una relacion
dialéctica (Azcarate, 1999). Las fuentes meta disciplinares hacen referencia a las teorias generales
que informan sobre la vision ideoldgica, epistemologica y ontoldgica del sujeto. Estos saberes
permiten al docente fundamentar su forma de concebir el conocimiento y su elaboracion, asi como
los sistemas de valores que permiten orientar la toma de decisiones en la préctica. Luego, las fuentes
fenomenoldgicas son aquellas informaciones que provienen de la interaccion directa con la practica
e incluye conocimiento sobre las rutinas y formas de actuacion, asi como sobre el curriculum.
Finalmente, las fuentes disciplinares se refieren a aquellas informaciones que provienen de diversas
disciplinas como la psicologia, la sociologia, ... teniendo un papel destacado la didactica de la
matematica, especialmente por ser la ensefianza de la matematica una actividad relevante del docente.

El Conocimiento Profesional del Formador para el Desarrollo Profesional del Docente

Tal y como afirman Escudero-Avila et al. (2021) son miltiples los términos utilizados para referirse
al formador: mentor, facilitador, educador matematico, ... lo que refleja la heterogeneidad de
profesionales que intervienen en la formacion del docente. Beswick y Goos (2018) se refieren a ellos
como “cualquier profesional comprometido en la educacion o desarrollo de los docentes de
matematicas” (p. 418) definicidon que adoptaremos en este trabajo. Por tanto, en esta comunicacion
nos centramos en el conocimiento profesional movilizado por un formador en su rol de facilitador del
desarrollo profesional de los profesores, del cual hemos ofrecido algunos apuntes previamente.

La investigacion evidencia que distintos perfiles de formadores ponen el énfasis en distintas facetas
del DP de los docentes de matematicas. Por ejemplo, Leikin et al. (2018) analizaron el conocimiento
profesional de varios matematicos profesionales impartiendo cursos de matematicas avanzadas a
futuros profesores de Secundaria. Los hallazgos revelaron que este tipo de formadores prestaban
especial atencion a la construccion de conocimiento del contenido matemético -conocimiento
encuadrable dentro de la fuente disciplinar-, ayuddndoles a establecer conexiones entre distintos
topicos del curriculum, asi como a comprender aspectos meta-matematicos. Igualmente,
consideraban que su forma de ensefiar tales cursos podria servir de modelo, de manera que,
trasladasen a sus aulas ejemplos o estrategias de ensefianza, asi como recursos o tareas. Por tanto,
estos formadores evidenciaban un conocimiento matematico amplio, extenso y complejo.

El analisis de algunos modelos (Chick y Beswick, 2018; Escudero-Avila et al., 2021; Leikin et al.,
2018 ) apuntan a la existencia de dos subdominios en el saber profesional del formador: uno referido
al contenido de la formacion (en adelante, MTECK) y otro al conocimiento didactico del contenido
(en adelante MTEPCK). Respecto al MTECK, cabe decir, que no existe un consenso unanime
respecto a qué temas constituirian el contenido de la formaciéon (Chapman, 2021), aunque la
investigacion sobre la educacion del docente, como fuente de conocimiento para el formador, puede
ofrecer pistas sobre una primera organizacion de tal conocimiento del contenido de la formacion. En
el MTEPCK, si existe mayor consenso en que este conocimiento es el que permite al formador disefiar
situaciones que faciliten el DP de los docentes e incluiria conocimiento sobre como ensefiar el
contenido de la formacion -estrategias, tipos de tareas, ejemplos..., conocimiento sobre las
caracteristicas de los procesos asociados al DP -teorias que explican los procesos de elaboracion de
conocimiento profesional o de construccion de la identidad, dificultades y obstaculos que han de
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superar durante el proceso, etc.- y conocimiento sobre los estandares de la formacion (Escudero-Avila
etal., 2021).

Por otro lado, Escudero-Avila et al. (2021), basandose en las aportaciones de Ponte (2012a) acerca
de la educacion del profesor, presentan una primera organizacion del conocimiento del contenido del
formador en torno a tres areas clave e interrelacionadas entre si: conocimiento, practicas y
habilidades; e identidad profesional (ver Figura 1). Estas areas deben ser tomadas como un intento
por describir y comprender distintos aspectos del DP del docente a desarrollar en la formacion.

Figura 1. Campos del DP del Docente y Conocimiento del Contenido de la Formacion
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CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD PROFESIONAL

En concreto, el drea de conocimiento disciplinar se refiere especialmente al conocimiento del
contenido matematico y didactico que ha de construir el docente durante la formacion y que es parte
importante de su conocimiento profesional. El conocimiento del formador sobre practicas
profesionales tales como dirigir discusiones en el aula o programar secuencias didacticas, apunta al
saber sobre las distintas formas de actuar de los docentes en el aula -sus rutinas o esquemas de
actuacion- con el objetivo de ayudar a los estudiantes para profesor a promover cambios en su practica
mediante la construccion de conexiones entre teoria y practica. Finalmente, el conocimiento sobre la
identidad esperable en un formador se refiere a los distintos modos de ser y sentirse docentes de los
profesores asi como los factores que influyen en su construccion, entre los que destacariamos los
valores y normas dentro del proceso de socializacion en el que estan inmersos desde la formacion
inicial.

METODOLOGIA

Dado que el objetivo de nuestra investigacion es caracterizar y comprender el conocimiento
profesional de un formador movilizado en un contexto de formacion inicial de profesores de
Secundaria de matematicas, consideramos oportuno aprovechar las potencialidades del enfoque
cualitativo-interpretativo, del estudio de caso instrumental (Bassey, 2003). Como sefalan Escudero-
Avila y Carrillo (2020) la informacién facilitada por el informarte servira para realizar un proceso de
abstracciéon con el objetivo de obtener evidencias adicionales sobre el funcionamiento y la
caracterizacion del conocimiento profesional del formador. En nuestro caso, el informante, al que nos
referiremos como Alvaro, es licenciado en mateméticas y posee mas de 27 afios de experiencia como
docente en Educacion Secundaria, asi como 4 afios de docencia en el Master de Secundaria siendo
profesor asociado. Su eleccion ha sido intencional debido a su doble rol de profesor en activo y
didacta de la matematica, esperando obtener evidencias mas ricas.

La recogida de informacion se llevo a cabo mediante la grabacion en audio y video de 6 sesiones de
4 horas de la asignatura Aprendizaje y Ensefianza en la Especialidad de Matematicas del Master en
Profesorado de la Universidad de Cédiz, junto con grabaciones de audio de las interacciones entre el
formador y varios pequefios grupos de EPP, durante dichas sesiones. Estas evidencias fueron
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complementadas con observacion no participante, notas de campo del investigador y un plan previo
de las sesiones remitido por el informante en el que se exponian los objetivos y el sentido de las
actividades programadas. Ademads, hemos utilizado el método top-down (Grbich, 2003), de manera
que, tras una indagacion tedrica y partiendo de la caracterizacion dada por Escudero-Avila et al.
(2021), reflexionamos sobre como los datos empiricos informan sobre el conocimiento del formador.

Debido a la extension, en este trabajo analizamos algunos episodios extraidos de la tercera sesion,
cuyo tema era el papel de las competencias en el nuevo curriculum espafiol. Las unidades de analisis
son las intervenciones entre el formador y los EPP. Segun el plan aportado por el formador, la sesion
se estructurd en cuatro momentos:

e En primer lugar, los EPP tenian que concluir un analisis comparativo de la normativa estatal
nueva y la anterior mediante una dinamica de trabajo cooperativo (puzle de Aronson) con un
guion facilitado por el formador.

e Posteriormente, se llevd a cabo una puesta en comun finalizando con una sintesis de las ideas
principales y analizando la experiencia cooperativa vivida dentro del aula.

e A continuacion, el formador realiz6 una exposicion sobre la nocion de competencia desde su
vision del curriculum y comparandola con otras perspectivas provenientes de la investigacion
en educacion matematica.

e Finalmente, les propuso una tarea en pequefio grupo, en la que, a través del analisis de la
normativa autonomica, los EPP debian reflexionar sobre como las competencias especificas
que introduce el nuevo curriculum espanol pueden contribuir al desarrollo de las competencias
clave -también incluidas en el nuevo curriculum-.

ANALISIS DE LOS EPISODIOS

El primer episodio tiene lugar tras la actividad en pequefio grupo de andlisis de la normativa, cerrando
el formador con una puesta en comin. Alvaro plantea esta discusion con la intencién de ayudar a los
EPP a tomar conciencia sobre como las dindmicas que quieren promover en sus aulas, y, por tanto,
la metodologia que emplean debe ser coherente con los objetivos a conseguir. Esto se observa cuando
permite a los EPP explicitar sus visiones acerca de la ensefianza de la matematica y les da feedback.

Alvaro: lo que estoy intentando ahora mismo es que como futuros docentes, os planteéis qué tipo de
dinamicas queréis hacer en el aula.

EPP: no lo veo para todos los dias ya que se volveria como aburrido. Me parece guay... Como que es, no
sé, para integrarlo una vez cada unidad.

Alvaro: si, en determinados momentos. Yo hablaba con un grupo que la suelo utilizar para los sistemas
de ecuaciones. Hay que elegir. Mira, para este tema me viene bien [...] hago cuatro grupos y a
cada uno le doy un método y, en una clase o dos, a lo sumo, hemos trabajado los cuatro métodos.
Yo podria hacerlo de forma lineal, un método, otro método... Pero lo que si me gustaria que nos
plantedsemos es que para que esto funcione, um ... hay que tener una actividad que sea rica en
el sentido de que obligue al alumnado a poner en juego capacidades superiores a la mera
memorizacion, jqué es un enfoque posible! Decir, pues me conformo con que memoricen y me
lo suelten en el examen.

El formador utiliza la experiencia vivida por los EPP como punto de partida para reflexionar sobre
los pros y contras de la estrategia de ensefanza en una futura aula de Secundaria. Esto supone una
evidencia de conocimiento didactico del formador, ya que, el puzle de Aronson es usado con una
doble finalidad. En primer lugar, facilitar la elaboracion de conocimiento sobre el curriculum
mediante la lectura critica de la normativa, mientras que el debate posterior, ofrece un espacio de
reflexion e intercambio de ideas, en el cual, abordar distintos aspectos vinculados con la identidad
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profesional. A continuacion, el formador interpreta la aportacion del EPP gracias a su conocimiento
sobre como razonan y piensan los docentes (Chick y Beswick, 2018). Lo que dicha estudiante trata
de decir es que no ve factible el utilizar siempre la misma estrategia metodologica. El formador,
partiendo de su propia experiencia como profesor, aprovecha la aportacion para mostrar un ejemplo
sobre en qué casos seria provechoso utilizar la metodologia del puzle de Aronson (Martinez-Romero
et al., 2015), lo que supone una evidencia de MTEPCK dirigido a ayudar a los EPP a desarrollar su
propia practica profesional. Al respecto, Alvaro conoce que el puzle de Aronson requiere dividir un
tema en varias partes, de manera que lo utiliza en determinados topicos como los algoritmos de
resolucidn de sistemas de ecuaciones. Ademas, afirma que las dindmicas cooperativas le sirven para
facilitar el desarrollo de capacidades superiores, tanto en sus alumnos como en sus EPP.

El segundo episodio transcurre tras el primero y también durante el debate en gran grupo. En este
caso, un EPP, tras haber analizado la nueva normativa, plantea al formador una duda sobre como la
nueva politica de repeticion de curso puede tener un efecto contraproducente en la motivacion e
interés del alumnado con problemas de fracaso escolar.

EPP: Alvaro, si con la ley nueva un alumno puede, por ejemplo, desde 1° ESO, llevar una asignatura sin
haberla aprobado ningun afo, eso no fomentaria que un alumno no mostrase interés por esa
asignatura?

Alvaro: ;Tu que piensas? (sonrie)
EPP: yo conozco a mucha gente que si...

Alvaro: se supone, siempre me muevo desde el ambito del se supone, que ese problema se debe haber
trabajado. Es decir, si el alumno esta suspendiendo una materia en 1°, 2°, 3° ..., debe tener su
plan de refuerzo, probablemente haya intervenido el equipo de orientacion de centro, hay
mecanismos para atajar [...] Ellos ya saben que van a pasar de curso, pero tu sabes que si, que
van a pasar, pero su nivel de desfase curricular va a ser tan grande que, en 2°, va a volver a
arrastrar. Ahi esta el trabajo del equipo educativo y del profesor de la asignatura para rescatar
al alumno. Hay casos que se puede y casos que no.

Fijandonos en la pregunta del EPP, observamos como el formador reconduce la discusion tratando
de promover una reflexion sobre el fracaso escolar y el rol que, como docentes, a nivel individual y
dentro de una comunidad profesional, pueden asumir, por lo que el tema del fragmento gira
principalmente respecto al desarrollo de la identidad profesional. Las preguntas del formador o el
feedback nos sirven como indicadores de su capacidad para gestionar discusiones en el aula de
formacion. Hipotetizamos que Alvaro interpreta el comentario del EPP y anticipa la presencia de una
posible creencia sobre el papel del docente ante el fracaso escolar. Ademads, es consciente de que
podria conducirles a una actitud de desidia ante la ensefianza, motivada por el hecho de que el
alumnado tiene garantizada su promocion por imperativo legal. Esto ultimo apuntaria a una evidencia
de su MTEPCK, como ya hemos comentado, al identificar esta creencia como un potencial obstaculo
para sus EPP, de manera que concluye con una reflexion sobre qué podria hacer el profesor para
ayudar a este tipo de alumnado, siendo el comentario proporcionado una evidencia de su
conocimiento sobre protocolos.

CONCLUSIONES

El presente estudio constituye una primera aproximacion al conocimiento profesional de un formador
de docentes en su tarea de facilitador del desarrollo profesional del profesorado. En primer lugar, el
modelo de Escudero-Avila et al. (2021) evidencié ser una herramienta analitica potencial para
comprender el saber profesional del formador, aunque sigue siendo necesario su testeo en otros
contextos y con otros perfiles de formadores. Las evidencias empiricas recolectadas en la Tabla 1
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corroboran que dicho conocimiento permite al formador articular varios niveles a la vez, como se ha
observado en el primer episodio. Alvaro empled una estrategia cooperativa durante la formacién con
el objetivo de que los EPP tuviesen un primer contacto con este tipo de metodologias, ofreciéndoles
una oportunidad de elaborar conocimiento didéctico desde la propia experiencia vivida, a la vez que
trataba de poner en valor la importancia del trabajo colectivo dentro de una comunidad profesional,
como aspecto vinculado con la identidad profesional. No obstante, los aspectos relativos a la identidad
profesional requieren mas atencion y reflexion dado lo limitado de la literatura. Por tanto, el formador
ensefia el contenido considerando un doble rol en el EPP: es aprendiz en la formacion y a la vez futuro
docente.

Tabla 1. Evidencias de CP del Formador de Docentes de Matematicas identificadas en los episodios

Subdominios Episodio 1 Episodio 2

Estrategias cooperativas
para ensefiar matematicas

Conocimiento Disciplinar

L. Gestion de aula e Normativa de referencia y curriculum
Conocimiento . . implementacion de
del Contenido Précticas Profesionales metodologias segun los i6
-Lodolog g Protocolos de actuacion
(MTECK) objetivos
o . Creencias/concepciones sobre la
. . Docente critico, reflexivo y ~ . -
Identidad Profesional enseflanza e impacto en la practica
coherente .
Docente comprometido
. El debate como estrategia El debate como estrategia para el DP
Conocimiento de la para el DP LS
o Ensefianza del Contenido | los basad 1 El feedback o andamiaje como
C.OHOCI.mlentO JeMplos basados en fa estrategia para el DP
Didéctico del practica
Contenido Indicadores/evidencias de DP de los
(MTEPCK) Conocimiento de las Formas de razonar y pensar ~ docentes

Caracteristicas del DP de los EPP .
Obstaculos y dificultades

En otro orden de cosas, Chapman (2021) sefiala que sigue siendo necesario buscar un consenso sobre
lo que debiera ser el contenido de la formacion. Si bien, aunque la investigacion acerca de la
educacion del profesor ofrece un marco general sobre el que establecer focos de contenido,
consideramos que, como investigadores, son muchos los esfuerzos necesarios con el fin de aunar e
integrar las distintas perspectivas en torno al DP del docente. En este trabajo, hemos dado un primer
paso en esa direccion, evidenciando como la investigacion (Ponte, 2012a) apunta a tres areas claves.

Queremos concluir, sefalando el papel esencial que juega la comunidad investigadora en torno a otro
problema de investigacion como es la construccion de conocimiento profesional de los formadores,
y como las diversas comunidades profesionales configuran su identidad. Por tanto, afirmamos que es
crucial el hecho de que las investigaciones no s6lo focalicen en aspectos concretos del desarrollo
profesional del docente, sino que también incluyan reflexiones explicitas sobre como dichos
descubrimientos pueden ser de utilidad a los formadores.
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