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Resumen
La investigación indaga en las concepciones de un grupo de formadores de profesores que enseñarán matemática 
en primaria, acerca de cuál es el contenido de la formación inicial de profesores. El estudio exploratorio, bajo el 
paradigma cualitativo, aplicó un cuestionario online de preguntas abiertas, y a través del análisis de contenido se 
categorizaron las respuestas a una de las preguntas que cumple con el objetivo de este estudio. Como resultado se 
observa una tendencia a privilegiar el conocimiento matemático frente a otros elementos que pudiesen constituir 
el contenido de la formación inicial, en desmedro del conocimiento sobre prácticas de enseñanza e identidad pro-
fesional. 
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prácticas profesionales, identidad profesional.

Abstract
The research inquires into the conceptions of a group of teacher educators who will teach mathematics in elemen-
tary school, specifically about what is the content of initial teacher education. It is an exploratory study, under 
the qualitative paradigm, in which an online questionnaire of open questions was applied, and through content 
analysis the answers to one of the questions that meets the objective of this study were categorized. As a result, there 
is a tendency to privilege mathematical knowledge over other elements that could constitute the content of initial 
training, to the detriment of knowledge about teaching practices and professional identity. 

Keywords: teacher educator, content of initial teacher education, professional knowledge, professional practices, 
professional identity.

INTRODUCCIÓN

La investigación sobre profesores de matemática en formación y en ejercicio se ha desarrollado fuer-
temente, elaborándose enfoques específicos para comprender sus conocimientos (Ball et al., 2008; 
Carrillo et al., 2018; Rowland, 2005) y sus prácticas, como el desarrollo de la mirada profesional (p.ej., 
Llinares et al., 2019). Sin embargo, la investigación sobre el formador de profesores de matemática ha 
sido escasa (Beswick y Goos, 2018). 
El estudio de UNESCO (2012) aborda las políticas docentes de los países de América Latina y el Cari-
be, y presenta recomendaciones generales para la formación inicial de profesores, indicando que, para 
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robustecerla, uno de los puntos clave es la calidad de los formadores, haciendo un llamado a contri-
buir en investigación a nivel regional.  
Casi una década después de dicho estudio, y considerando la escasa producción científica sobre el 
formador de profesores, UNESCO (2021) publica un informe denominado “Formadores de docentes 
en seis países de América Latina”, en el que perfila a los encargados de acompañar el proceso de forma-
ción inicial del profesorado. Este estudio contempló a 740 formadores de profesores de primaria y 21 
autoridades de instituciones formadoras, permitiendo una aproximación al contexto latinoamericano. 
Entre los hallazgos sobre el perfil de los formadores encuestados, destaca la predominancia de las mu-
jeres con título de profesora ejerciendo como formadoras y, en la mayoría de los casos, con postgrado 
y experiencia escolar. Los directivos entrevistados plantean los desafíos que enfrentan las instituciones 
formadoras, mencionando entre uno de ellos el robustecimiento del conocimiento disciplinar de los 
futuros profesores y su articulación con la formación pedagógica. En relación a la práctica de los for-
madores, se destaca como tendencia el trabajo individual y poco tiempo al trabajo colaborativo; y res-
pecto a la identidad docente, se rescata la visión de los formadores sobre la “docencia como profesión, 
en la que el talento y la vocación no son suficientes, sino que se requiere el dominio de conocimientos 
pedagógicos y disciplinarios y de estrategias pedagógicas efectivas” (UNESCO, 2021, p. 70). 
Desde las informaciones entregadas por estos estudios UNESCO, surgen algunas interrogantes sobre 
los formadores, en este caso de profesores que enseñarán matemática: ¿cuál es el contenido de la for-
mación inicial de profesores que enseñarán matemática?, ¿qué priorizan los formadores en su práctica 
con los estudiantes de pedagogía?, ¿hay otros tipos de conocimiento que no refieren solamente a lo 
disciplinar y/o pedagógico en la formación inicial?, ¿qué otras dimensiones son relevantes para formar 
profesores que enseñarán matemática? Considerando la incipiente investigación sobre el formador de 
profesores y las exigencias de los países en torno a la mejora en la formación inicial docente, se vuelve 
relevante estudiarlo para aportar con evidencias que permitan comprender su quehacer y alcance en 
los futuros profesores que enseñarán matemática. 
El objetivo del presente estudio exploratorio es indagar en las concepciones que posee un grupo de 
formadores de profesores que enseñarán matemática en primaria, particularmente con la intención de 
dilucidar qué conciben como “contenido” a enseñar en la formación inicial docente. 

ANTECEDENTES SOBRE EL FORMADOR DE PROFESORES DE MATEMÁTICA

Jaworski (2008) señalaba que los encargados del desarrollo del conocimiento en la enseñanza son 
los formadores de profesores, especificando que son “profesionales que trabajan con profesores en 
ejercicio y/o futuros profesores para desarrollar y mejorar la enseñanza de las matemáticas” (p. 1). La 
autora, que estudia la formación del profesorado de matemática, incluyendo al formador de profeso-
res, plantea una serie de conocimientos exigibles a este profesional, tales como, conocimiento de la 
matemática y su enseñanza, de la didáctica de la matemática para transformar la matemática en un 
saber a enseñar, del sistema educativo en que trabajarán los futuros profesores, del sistema social y 
cultural en que se enmarca este quehacer, de las investigaciones en educación matemática, de teorías 
de enseñanza y aprendizajes, y de metodologías para investigar en las escuelas. Además, afirma que 
en algunos casos los formadores han sido profesores de matemática en escuela, por lo tanto, podrían 
contribuir desde la propia experiencia en aula.
Zopf (2010) estudió en qué consiste el trabajo de enseñar matemática a profesores, proponiendo un 
modelo llamado Mathematical Knowledge for Teaching Teachers (MKTT, por sus siglas en inglés), 
entendido como el conocimiento matemático para la enseñanza de profesores. En su trabajo doctoral, 
postula tres diferencias principales entre el conocimiento disciplinar del profesor de matemática y el 
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formador de profesores. La primera, consigna que el enseñar a niños es distinto que enseñar a profeso-
res, porque estos últimos ya poseen conocimiento matemático; la segunda, señala que los propósitos 
de la formación escolar y la formación inicial de profesores son diferentes ya que el objetivo cambia 
(de conocimiento matemático a conocimiento matemático para la enseñanza); y la tercera, es la dife-
rencia entre el trabajo de un profesor y un formador, en el sentido que este último debe descomprimir 
el conocimiento matemático del profesor para el trabajo de enseñar a niños. 
En las conferencias anuales de International Group for the Psychology of Mathematics Education 
(PME) celebradas el año 2013 y 2014, los grupos de trabajo discutieron sus proyectos de investigación 
–manuscritos– sobre el conocimiento del formador de profesores de matemática, prestando atención 
a los marcos conceptuales propuestos, las metodologías empleadas y los resultados y conclusiones 
obtenidas (Beswick et al., 2014). Como fruto de esta instancia, los trabajos se presentaron en un nú-
mero especial del Journal of Mathematics Teacher Education, y se trataron tres temas en específico: 
la naturaleza del conocimiento de los formadores de profesores de matemáticas; la adquisición y/o 
desarrollo de sus conocimientos; y cuestiones relacionadas con la investigación en el área (Beswick y 
Goos, 2018).
En línea con la noción propuesta por Shulman (1986), Pedagogical Content Knowledge (PCK, por sus 
siglas en inglés), Chick y Beswick (2018) propusieron un marco para el conocimiento pedagógico del 
“contenido” de los formadores de profesores de matemática, declarando que el “contenido” que ense-
ñan los formadores no se encuentra exclusivamente supeditado al conocimiento de la disciplina, sino 
que al “conocimiento para enseñar dicha disciplina”. Con base en ello, se cuestionan los conocimien-
tos manifestados por los formadores al desarrollar el PCK de los futuros profesores, y lo denominan 
meta-PCK (PCK para enseñar PCK), ofreciendo un modelo que propone aspectos clave presentes en 
el trabajo de formación docente. En concordancia con Zopf (2010), Chick y Beswick (Op. cit.) deter-
minan diferencias de conocimiento entre profesores y formadores de profesores, haciendo hincapié 
en que el “contenido” de la formación es lo que cambia, pasando de ser un conocimiento matemático 
para la enseñanza en el caso de profesores, a un conocimiento de la enseñanza del conocimiento ma-
temático, en el caso de los formadores.
El grupo de investigación del modelo Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge (MTSK, por sus 
siglas en inglés) de la Universidad de Huelva, también ha puesto su atención en generar investigación 
sobre el formador de profesores. El año 2021, integrantes de este grupo contribuyeron con un capítulo 
de libro en The Learning and Development of Mathematics Teacher Educators. Su primer cuestio-
namiento versa sobre la diferencia del “contenido” de la formación de profesores; mientras para los 
profesores se supedita a la matemática como disciplina científica en un contexto de enseñanza (Ca-
rrillo et al., 2018), los formadores se ciñen a la matemática como objeto de enseñanza y aprendizaje 
(Escudero-Ávila et al., 2021). Para ellos “el ‘contenido’ investigado pasa de ser ‘matemáticas’ a ‘aquellos 
elementos que permiten entender las matemáticas como objeto de enseñanza y aprendizaje’” (p.24). 
Esta afirmación no se contrapone, sino más bien refuerza la idea de “contenido” planteada en los an-
tecedentes previos de este escrito (Chick y Beswick, 2018).
En consecuencia, cabe preguntarse cuál es el “contenido” de la formación inicial de profesores que 
enseñarán matemática. Para intentar dilucidarlo, Escudero-Ávila et al. (2021) consideran el trabajo de 
Ponte (2011), quien agrupa las investigaciones sobre formación en educación matemática en tres te-
máticas: conocimiento profesional (del contenido, del currículum, de los estudiantes, de la enseñanza, 
etc.); prácticas y habilidades profesionales (qué y cómo lo hacen en su rol de profesores); e identidad 
profesional (quienes son, individual y comunitariamente). En consecuencia, el autor postula estos tres 
focos como elementos necesarios para el logro del contenido de formación inicial de profesores que 
enseñarán matemática (figura 1).
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La investigación sobre el formador de profesores es reciente, razón por la que la producción de refe-
rentes teóricos es escasa. En ese sentido, se considera un corpus teórico basado en antecedentes que 
contribuyen en la comprensión del sujeto formador, su conocimiento y el contenido a trabajar en la 
formación inicial docente. Este estudio pretende aportar en este último punto, considerando autores y 
sus propuestas para indagar en estas temáticas, como es el caso del aporte de Ponte (2011). 

Figura 1. “Contenido” que enseña un profesor y un formador. Elaboración propia.

MÉTODO

Este estudio exploratorio se sitúa en un paradigma interpretativo con enfoque cualitativo (Navarro et 
al., 2017), y es parte de un estudio doctoral más amplio sobre el formador de profesores de matemá-
tica. Se empleó un cuestionario de tres preguntas que fueron validadas por dos expertos en investiga-
ción en Didáctica de la Matemática, y que apuntan a investigar el conocimiento del formador de pro-
fesores de matemática. En el caso de esta comunicación, y de acuerdo a lo planteado en antecedentes, 
se presenta el análisis de una pregunta cuyo objetivo fue indagar en las concepciones del “contenido” 
de la formación inicial de profesores de matemática.
La recogida de datos se realizó el año 2022, consultando en formato online a 12 formadores de profe-
sores de educación primaria que realizan clases en algún curso referente a educación matemática, en 
distintas universidades chilenas. De la muestra, ocho formadores estudiaron Pedagogía en Educación 
Básica en el pregrado; y cuatro estudiaron Educación Matemática. Respecto a su formación de post-
grado, ocho tienen grado de Magíster relacionado con la enseñanza y/o aprendizaje de la Matemática; 
y cuatro poseen el grado de Doctor en la misma área. 
Respecto a los años de experiencia realizando clases de matemática a estudiantes de primaria (1° a 6° 
año básico en Chile), nueve formadores declaran haber ejercido entre 1 a 12 años; solo uno de ellos 
indica una experiencia de 25 años. Solo un formador encuestado no tiene dicha experiencia. En rela-
ción a los años de experiencia formando profesores de primaria en el área de matemática, ocho han 
ejercido entre 2 a 9 años, mientras que los cuatro restantes han realizado clases en la formación inicial 
durante más tiempo, uno de ellos indicando una experiencia mayor a 20 años. 
La pregunta que se analiza en esta comunicación es: En el PCK de un profesor que realiza clases de 
matemática en primaria, el contenido “C” está determinado por temas matemáticos. En su caso como 
formadora o formador, ¿qué considera como “C” en la formación inicial de profesores que enseñarán 
matemática en primaria?
Mediante un análisis de contenido (Fiorentini y Lorenzato, 2015) se interpretaron las respuestas otor-
gadas por los formadores. Las categorías fueron determinadas a priori, basadas en la interpretación de 
contenido de la formación planteado por Ponte (2011). La tabla 1 sistematiza las categorías y subcate-
gorías empleadas en el análisis. 
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Tabla 1. Contenido de la formación inicial de profesores de matemática.

Categorías Subcategorías

Conocimiento profesional
Conocimiento matemático

Conocimiento didáctico del contenido

Prácticas y habilidades profesionales —

Identidad profesional —

En las respuestas, se identificaron apartados o declaraciones que sirvieran como unidades de signi-
ficado, es decir segmentos de información (una palabra, una frase, un párrafo) que tengan estrecha 
relación con las características descritas por Ponte (2011) sobre el contenido de la formación inicial.
En el caso de la categoría Conocimiento Profesional, se emplea el modelo MTSK (Carrillo et al., 2018) 
ya que sistematiza el conocimiento del profesor de matemática en su carácter de especializado, entre-
gando categorías y descriptores que permiten su identificación. En esa línea, esta categoría se divide 
en dos subcategorías, para ser fiel al modelo teórico seleccionado.
Respecto a las siguientes categorías, no se ha considerado un modelo en específico para su análisis ya 
que, si bien existe literatura sobre estos temas, no se ha profundizado aún el estudio sobre ellos.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

A continuación, se analizan las respuestas entregadas por los formadores y se categorizan sus afirma-
ciones. A partir de ello, se plantea una discusión frente a los hallazgos con el fin de analizar las con-
cepciones sobre el contenido que desarrollan los formadores de profesores que enseñarán matemática 
en primaria. Las afirmaciones que se esbozan no son generalizables, pues los resultados corresponden 
solo a un grupo de formadores encuestados, dada la muestra por conveniencia (n=12).

Conocimiento profesional

Esta categoría refiere a aquellas concepciones de los formadores que declaran que el contenido de la 
formación inicial de profesores de primaria que enseñarán matemática, está supeditado al conoci-
miento matemático o al conocimiento didáctico del contenido. Para su interpretación, aplicamos el 
modelo de conocimiento especializado del profesor de matemáticas MTSK (Carrillo et al., 2018).

Conocimiento matemático

En el modelo MTSK, el conocimiento matemático es concebido como “una red de conocimientos 
sistémicos estructurada según sus propias reglas [… que] permite al profesor enseñar los contenidos 
de forma conectada y validar sus propias conjeturas matemáticas y las de sus alumnos.” (Carrillo et 
al., 2018, p. 243). 
Seis de los 12 formadores encuestados manifiestan que el contenido de la formación inicial se con-
centra en desarrollar conocimientos del tipo matemático, tal como lo declara uno de los formadores, 
“Aquellas elaboraciones que la sociedad ha creado y que los matemáticos han formalizado, por ejem-
plo: definiciones, propiedades, teoremas, etc.”. 
Los otros cinco formadores cuyas respuestas se clasifican en esta categoría, plantean el conocimiento 
matemático sustentado en los ejes temáticos definidos en el currículo nacional de educación primaria 
chileno, encontrándose respuestas como: 
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“Números naturales, sus operaciones y propiedades; números fraccionarios y decimales positivos 
y sus distintas interpretaciones y representaciones; el espacio y la medida; patrones, ecuaciones e 
inecuaciones de primer grado con una incógnita; tratamiento, organización y gráficas de datos e in-
formación relevante; medidas de tendencia central; probabilidades, azar y juegos.”

De los 6 formadores que afirman que el contenido de la formación inicial es netamente matemático, 4 
de ellos son profesores de educación básica de formación.
Cabe recordar que no se busca en este estudio el conocimiento matemático del formador, sino el co-
nocimiento sobre qué debe desarrollar en la formación inicial de profesores de primaria.

Conocimiento didáctico del contenido

En esta categoría se observan afirmaciones que centran el contenido de la formación en el conoci-
miento didáctico de contenidos matemáticos, entendido como “los conocimientos relativos al con-
tenido matemático en términos de enseñanza-aprendizaje” (Carrillo et al., 2018, p. 243). Algunas 
afirmaciones sustentan el contenido de la formación inicial en el conocimiento didáctico del futuro 
profesor, por ejemplo:

“Aquellos temas disciplinares, desde el conocimiento profundo, que involucra la matemática (como 
campo de estudio), la evolución de los temas a tratar (desde la historia) y los aspectos didácticos y 
metodológicos involucrados en el aprendizaje de estos temas.”

En esta categoría, los formadores hacen referencia al conocimiento didáctico del contenido de los fu-
turos profesores; pero también, se observan afirmaciones que entregan evidencias de comprensión del 
contenido de la formación como un meta-PCK en el sentido de Chick y Beswick (2018).

“Además de los contenidos disciplinares considerados para la formación, como números naturales, 
fracciones (números racionales), enteros, sistema de numeración decimal, contenidos de geometría y 
los otros ejes matemáticos, que se deben enseñar en la escuela primaria, el profesor debe conocer en 
profundidad esos contenidos para la enseñanza, es decir además dentro de su conocimiento debe es-
tar incluido el como [cómo] enseñar esos conceptos, lo que le da un saber más profundo, por lo que el 
saber enseñar los distintos temas matemáticos deben se [ser] parte de estos contenidos de formación.”

La respuesta anterior alude al contenido de la formación inicial, cuyo fin es que los futuros profesores 
que enseñarán matemática sepan enseñarla. Se desprende que el formador concibe el contenido de la 
formación inicial como contenido matemático en tanto objeto de enseñanza-aprendizaje.
Sin embargo, aunque los casos presentados relevan la importancia del acompañamiento en la cons-
trucción del conocimiento profesional de los futuros profesores, no referencian explícitamente otros 
tipos de contenidos que como formadores pueden desarrollar en la formación inicial.

Prácticas y habilidades profesionales

Esta categoría refiere a aquellas concepciones de los formadores que declaran que el contenido de la 
formación inicial de profesores de primaria que enseñarán matemática incluye, además del conoci-
miento profesional, el qué y cómo se debe llevar a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje de la ma-
temática. Para Ponte (2011) las prácticas y habilidades profesionales responden al hacer del profesor 
(futuro profesor en este caso) en su rol profesional y al cómo lo ejecuta. En su tesis doctoral sobre el 
conocimiento del formador de profesores de matemática, Pascual (2021) concibe la práctica profe-
sional “más allá del conocimiento matemático y didáctico-matemático que sustenta las acciones del 
maestro, la formación inicial debe configurarse como un espacio donde tenga lugar la construcción de 
ese conocimiento en acción que es el hacer o el ser capaz de” (p. 27). 
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Uno de los formadores responde que se pueden identificar dos prácticas que ponen el conocimiento 
profesional en acción, en que el formador tiene conocimiento sobre escenarios que le permitan desa-
rrollar habilidades de enseñanza. 

“Primero debe existir la relación entre lo pedagógico, didáctico y metodológico, para ello la ense-
ñanza de la matemática requiere del conocimiento especializado de la matemática para desarrollar el 
conocimiento didáctico del contenido, además trabajar situaciones de caso del dominio c que permita 
situar el conocimiento del futuro docente entendiendo a la FID [formación inicial docente]. Otro 
punto a destacar es la reflexión de la práctica educativa, también en consideración al uso de la ma-
temática como conocimiento especializado, pero como este conocimiento llega a la escuela para ser 
enséñale [enseñable] por este profesional o futuro profesional.”

En esta respuesta, el formador indica el trabajo con situaciones de caso enfocadas en un contenido 
matemático, situando al futuro profesor. Además, plantea la instancia de reflexión de la práctica edu-
cativa como un componente esencial del contenido a trabajar como formador en la formación inicial, 
y la importancia de trabajar en instancias en que el futuro profesor pueda transponer el conocimiento 
profesional en un conocimiento a enseñar.
Otro formador señala la importancia del desarrollo del conocimiento profesional (matemático y di-
dáctico del contenido), añadiendo “el qué se debe trabajar, cómo trabajarlo y de qué manera planear-
lo y evaluarlo”. Estas acciones forman parte de las prácticas habituales de un profesor que enseñará 
matemática, por lo que se interpreta que el formador la considera como una habilidad profesional 
constitutiva del contenido de la formación inicial.

Identidad profesional

Otro de los contenidos de la formación inicial es la identidad profesional de los futuros profesores que 
realizarán clases de matemática, por lo que se desprende la necesidad de que el formador tenga cono-
cimiento sobre ello. Para Escudero-Ávila et al. (2021), los formadores no solo contribuyen con lo que 
saben o hacen los futuros profesores, sino también en lo que se convierten, individual y colectivamen-
te, considerando factores como “creencias, interacción con el entorno, actitudes y emociones” (p. 31).
El conocimiento que posea el formador sobre estos factores en la formación inicial es clave en tanto 
le permite diseñar situaciones que la potencien; por ejemplo, la creación de simulaciones en que los 
futuros profesores puedan tomar una postura como un profesor que enseña matemática, generando 
beneficios en la construcción de la identidad profesional (Pascual, 2021).
En esa línea, podemos retomar la respuesta presentada previamente, en que un formador destaca la 
importancia de la reflexión de la práctica educativa, específicamente en cómo el conocimiento (pro-
fesional) llega al aula escolar.
En las respuestas entregadas, no se encontraron más afirmaciones relacionadas con la identidad pro-
fesional de los futuros profesores, lo que desprende que, para estos formadores de profesores, el de-
sarrollo de la identidad profesional no está siendo considerada como un contenido de la formación 
inicial de profesores. Esta situación puede deberse al incipiente desarrollo de investigaciones sobre el 
tema, o también a que los formadores asocian la palabra “contenido” con conocimiento solo del tipo 
disciplinar

REFLEXIÓN

Este estudio exploratorio entrega información de las concepciones de un grupo de formadores de pro-
fesores de matemática en primaria, sobre quienes, como ya se ha declarado, la investigación ha sido 
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escasa. Comprender el objeto de enseñanza que estos profesionales manifiestan al plantarse frente a 
cursos de futuros profesores, permite un acercamiento a su concepción sobre los profesionales de la 
educación que se espera formar en las universidades, en particular, en Chile. 
Si bien la mitad de los formadores encuestados (n=12) considera solo el desarrollo del conocimiento 
matemático, otros formadores conciben el contenido de la formación como el conocimiento de la ma-
temática tanto objeto de enseñanza-aprendizaje, lo que podría implicar una distinción en su quehacer 
en las aulas universitarias. Si bien hay una baja representatividad de respuestas que propongan otros 
contenidos en la formación inicial –como las prácticas y la identidad profesional–, los resultados del 
estudio manifiestan una oportunidad para avanzar en fortalecer dominios más allá del necesario co-
nocimiento matemático y didáctico del contenido. 
Este trabajo se enmarca en un trabajo doctoral y se espera a futuro seguir profundizando en los co-
nocimientos del formador de profesores que enseñarán matemática. Asimismo, se espera contribuir 
sobre las concepciones que poseen acerca del contenido de la formación inicial y a la investigación 
sobre el formador de profesores, con elementos constitutivos del contenido de la formación inicial. 
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