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RESUMEN

La observacion de clases y la retroalimentacion son herramientas con importante potencial
para el desarrollo profesional. No obstante, en la practica suelen emplearse como mecanismos
administrativos, punitivos o con escasa relevancia. La presente investigacion tuvo como
objetivo mejorar la ensefianza de las matematicas en primaria mediante la observacion de
clases, la retroalimentacion y el acompafiamiento con enfoque formativo. Se adopté un
disefio cualitativo de alcance descriptivo. Cuatro docentes de una primaria publica mexicana
participaron voluntariamente en la implementacién de un programa de intervencién
estructurado en tres fases: diagnostico, implementacion y evaluacion. La intervencion
articulé la videograbacion de clases, el analisis de las practicas mediante un instrumento de
observacion, la retroalimentacion dialégica basada en evidencia y el acompafiamiento
continuo. Los resultados muestran transformaciones graduales de las cuatro docentes en
dimensiones clave de la ensefianza de las matematicas. Especificamente, al formular
preguntas que promueven el pensamiento matematico, incorporar diversos procedimientos y
representaciones, tomar conciencia sobre la autonomia académica del alumnado evitando la
directividad excesiva, y reconocer la importancia de planificar las interacciones matematicas.
No obstante, persisten areas por consolidar en las practicas docentes observadas,
particularmente la socializacién y comparacion de estrategias, y la construccion de cierres
matematicos participativos y profundos. Las transformaciones se explican principalmente
por los elementos que las docentes valoraron positivamente: la transparencia del proceso, el
uso de criterios claros en la observacion, la naturaleza no punitiva del acompafiamiento, la
precision de la retroalimentacion sustentada en videograbaciones y el modelaje en el aula.
En conjunto, habilitaron la apertura al cambio y fortalecieron la reflexion profesional situada,
lo que contribuy6 a resignificar la observacion como un espacio para aprender y no como un
mecanismo de control. En sintesis, la investigacion brinda elementos para considerar al
desarrollo profesional como un proceso evolutivo que exige continuidad, claridad conceptual
y apoyo constante en el que la reflexion individual es necesaria, aunque insuficiente.
Articular la observacion, la retroalimentacion y el acompafiamiento continuo plantea mejores
posibilidades para el cambio.

(Palabras clave: Observacion de clases, retroalimentacion formativa, acompafiamiento
docente continuo, ensefianza de las matematicas)



SUMMARY

Classroom observation and feedback are tools with significant potential for professional
development. However, in practice, they are often reduced to administrative burdens or
punitive processes lacking instructional relevance. This research aimed to improve
mathematics teaching in elementary education through classroom observation, feedback and
continuous support, anchored in a formative approach. A qualitative descriptive design was
adopted. Four teachers from a public Mexican elementary school voluntarily participated in
an intervention program structured across three phases: diagnosis, implementation, and
evaluation. The intervention entailed a video-recorded lessons, the analysis of practices using
a specialized observation instrument, evidence-based on dialogic feedback, and continuous
support. The results demonstrate gradual transformations across key dimensions of
mathematics teaching among all four participants. Specifically, they advanced in posing
questions that promote mathematical thinking, incorporating diverse procedures and
representations, fostering students’ academic autonomy by avoiding over-guidance, and
recognizing the importance of planning mathematical interactions. Nonetheless, certain skills
in the observed teaching still require improvement, particularly socialization and comparison
strategies, as well as the construction of lesson closures that promote deep mathematical
reasoning and student engagement. These transformations are primary explained by elements
that the teachers valued positively: the use of clear observation criteria, the non-punitive
nature of the accompaniment, precise feedback based on video recordings, and in-classroom
modelling. Integrating these elements fosters professional reflection and a willingness to
change, redefining the observation process as a learning tool rather than an administrative
control. In summary, this research provides insights to consider professional development as
an evolutionary process requiring continuity, conceptual clarity, and constant support -where
individual reflection is necessary, but insufficient. Ultimately, by combining observation,
feedback, and mentoring, more robust possibilities for instructional change emerge.

(Keywords: Classroom observation, formative feedback, teacher support, mathematics
teaching)
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INTRODUCCION

Esta investigacion muestra los cambios que generd un proceso de observacion de clases de
matematicas, retroalimentacion y acompafiamiento con enfoque formativo en las préacticas
de ensefianza de cuatro docentes de educacién primaria en una escuela publica de la Ciudad
de México. El estudio parte del reconocimiento de que la observacion y la retroalimentacion
constituyen dos herramientas estratégicas del desarrollo profesional docente; sin embargo,
en la préctica cotidiana suelen estar asociadas a mecanismos administrativos y de control, lo
que limita su potencial formativo, genera resistencias y reduce su impacto en la mejora de la
ensefianza.

Con el proposito de fortalecer la ensefianza de las matematicas y transformar la
percepcion docente sobre la observacion y la retroalimentacion, en esta tesis se implementd
un programa de intervencion disefiado para incrementar el efecto formativo de dichos
procesos. El programa se estructurd en torno a cuatro componentes:

a) la utilizacién de un instrumento especifico de observacion para clases de matematicas
(Promate),
b) sesiones de retroalimentacion dialdgica y colaborativa basadas en evidencia
videograbada,
c¢) laelaboracién conjunta de un plan de mejora sustentado en un diagnostico preciso de la
practica, y
d) unacompafiamiento continuo.
La investigacion adopta un enfoque cualitativo, de naturaleza descriptiva e interpretativa,
y se desarrolla como un estudio de caso que integra tres etapas: una etapa de preparacion para
seleccionar participantes y generar condiciones para la intervencion; una etapa de
implementacidn, organizada en ciclos sucesivos de observacion, analisis, retroalimentacion
y acompafiamiento; y una etapa de evaluacién final, que incorpora un ciclo adicional de
observacion para identificar cambios, asi como entrevistas para valorar el programa desde la
perspectiva de las docentes.

Los resultados presentados en esta tesis evidencian que la combinacion de

observacion con instrumentos especificos, retroalimentacion precisa, acompafiamiento

continuo y un clima no punitivo produce cambios concretos y progresivos en la préctica



docente. Las cuatro participantes mostraron avances en dimensiones clave de la ensefianza
de las matemaéticas, tales como la formulacion de preguntas que promueven el analisis y la
argumentacion, la incorporacion de diversos procedimientos para la resolucion de tareas, el
uso mas intencionado de las producciones matematicas de los estudiantes y la construccion
de cierres mas orientados a la sintesis conceptual. Asimismo, los testimonios docentes
evidencian un proceso de reflexion profesional creciente y una disposicion cada vez mayor a
analizar y transformar sus propias préacticas.

El capitulo final profundiza en estos hallazgos, destacando que el cambio no se
produce Unicamente por la reflexién, sino por la articulacion entre evidencia,
acompafiamiento continuo, modelaje en el aula y tiempo para consolidar nuevas précticas.
También se subraya que la retroalimentacion basada en evidencia disminuye la logica
punitiva tradicional asociada a la supervision y habilita una relacion mas horizontal, reflexiva
y colaborativa entre docente y acompafante.

La tesis esta organizada en cinco capitulos. El primero revisa la implementacion de
los procesos de observacion y retroalimentacion en el sistema educativo mexicano y discute
el papel del ATP en la mejora de las préacticas docentes. El segundo capitulo presenta el marco
conceptual, centrado en las practicas de ensefianza de las matematicas, el desarrollo
profesional docente situado, la retroalimentacion formativa y el acompafiamiento. El tercer
capitulo describe la metodologia empleada y la estructura del programa de intervencién. El
cuarto capitulo presenta los resultados, tanto en términos de los cambios observados en la
practica docente como de las percepciones y valoraciones de las participantes respecto del
programa. Finalmente, el trabajo concluye con una discusion de los aportes, limitaciones y

proyecciones de la intervencién.
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1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Este capitulo presenta, en un primer momento, un andlisis de la observacién vy
retroalimentacion docente en el marco de la educacion primaria mexicana, evidenciando la
tension entre su funcion formativa y la inspeccién administrativa. Posteriormente, se exponen
algunos hallazgos derivados de investigaciones relacionadas con estos procesos, asi como un
recorrido de la evolucion curricular de la ensefianza de las matematicas. a partir de estos
elementos, se estructura la justificacion y el objetivo de este estudio: desarrollar y evaluar un
programa de intervencion orientado al fortalecimiento de la préctica docente en la escuela

primaria.

1.1 La observacion y la retroalimentacion de las practicas docentes en escuelas
primarias mexicanas

En el marco de la reforma educativa de 2013 que se llevo a cabo en México, se conformo el
Servicio de Asesoria y Asistencia a la Escuela (SAAE) en Educacion Baésica. El objetivo del
SAAE es “coadyuvar a la mejora del funcionamiento de la escuela y de las practicas
profesionales docentes y directivas, por medio de la asesoria y el acompafiamiento
especializados, cuyas actividades estan orientadas en apoyar a la mejora de las practicas
educativas” (Secretaria de Educacion Publica [SEP], Unidad del Sistema para la Carrera de
las Maestras y Maestros [USICAMM], 2021, p. 13). En este contexto, la supervision escolar
refuerza la gestion pedagogica al destacar la importancia del desarrollo profesional docente,
entendiéndolo como los aprendizajes adquiridos que permiten transformar el conocimiento
en practicas que beneficien a los estudiantes (Comision Nacional para la Mejora Continua de
la Educacion [Mejoredu], 2020).

El SAAE opera en las zonas escolares bajo la direccion de la supervision escolar y
estd integrado por la o el asesor técnico pedagdgico (ATP), tutores y tutoras. Cada figura
escolar tiene funciones especificas: el supervisor o supervisora asegura la prestacion del
servicio educativo, el tutor o tutora acompafia a los docentes de nuevo ingreso, y la o el ATP

“asesora Y acompafia en aspectos técnico-pedagdgicos a los maestros de forma

11



individualizada y colectiva, con el fin de coadyuvar una formacion docente” (Autoridad
Educativa Federal de la Ciudad de México [AEFCM], 2024, p. 15).

Documentos oficiales como la Guia Operativa para la Organizacion vy
funcionamiento de los servicios de educacion basica, especial y para adultos de escuelas
publicas en la Ciudad de México (AEFCM, 2024), los Perfiles profesionales, criterios e
indicadores para el personal docente, técnico docente, de asesoria técnica pedagdgica,
directivo y de supervision escolar (USICAMM, 2024), y los Lineamientos generales para la
operacion del Servicio de Asesoria y Acompafiamiento a las Escuelas en Educacion Basica
(USICAMM, 2021), establecen para los ATP, directores y directoras, subdirectoras y
subdirectores académicos, tareas pedagdgicas como la observacion en el aula y la
retroalimentacion docente. Especificamente, el o la ATP tiene entre sus atribuciones
principales “(...) visitar las escuelas para observar el trabajo que realiza el personal docente
en las aulas y obtener informacion que contribuya al desarrollo profesional” (AEFCM, 2024,
p. 215).

Al estar integradas en las funciones de las y los lideres escolares, la observacion y
retroalimentacion docentes son actividades comunes en las escuelas primarias mexicanas.
Sinembargo, su implementacion enfrenta obstaculos que afectan su efectividad como insumo
para la formacion docente, pues suele estar orientada por requerimientos administrativos
asignados por la autoridad educativa (Zorilla, 2013). En la préactica, esto ha derivado en un
enfoque de rendicidn de cuentas mas cercano a un régimen de inspeccion que a uno formativo
(Perez, 2023), generando en las y los docentes sentimientos de incertidumbre, desconfianza
e incluso rechazo (Malderez, 2003; Magaria y Flores, 2015).

A este contexto se le suma la resistencia de las y los docentes a participar, pues es
confuso distinguir el proceso evaluativo del formativo (Santos del Real, 2012). Esta
percepcion, de acuerdo con Richards y Farrell (citado en Magafa y Flores, 2015), responde
a la idea de que la observacion busca juzgar el desempefio de la maestra y el maestro,
afectando su prestigio profesional. Bajo esta concepcion, la observacion evidencia una
relacion jerarquica y autoritaria, lo que refuerza su percepcién como un mecanismo punitivo

(Quiroga y Aravena, 2021).
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Entre los factores que dificultan la observacion de clases y la retroalimentacion,
destaca la falta de claridad sobre los mecanismos y criterios a emplear: el profesorado
desconoce el objetivo de la observacién, el instrumento que serd utilizado o los aspectos
especificos evaluar (Magafia y Flores, 2015). Asimismo, los instrumentos cominmente
utilizados verifican aspectos generales de la gestion del aula o de la organizacion de la clase,
sin atender otros elementos que son esenciales en la ensefianza. Por ejemplo, la
Administracion Federal de Servicios Educativos en el Distrito Federal implementé en 2011
el método de observacion Stallings en 201 escuelas primarias y secundarias de la Ciudad de
México (AFSEDF, 2011). Este instrumento se enfoca en medir con precision el uso del
tiempo por parte del profesorado (si instruye, organiza o esta en desatencién) y el porcentaje
del alumnado enganchado en la tarea. Como advierte Arriaga (2017), estas herramientas
permiten recopilar informacion estandarizada sobre el uso del tiempo y de recursos, pero
resultan insuficientes para captar a profundidad las préacticas de ensefianza de las y los
docentes.

Otro aspecto que la autora de esta tesis ha detectado en su experiencia como ATP y
como investigadora, es que las observaciones se realizan de manera sorpresiva bajo el
argumento de captar la «realidad» de la practica docente. Sin embargo, la ausencia de un
proceso formativo posterior genera dudas sobre la intencionalidad de estas acciones,
aumentando la desconfianza y el rechazo hacia el proceso.

El acompafiamiento es otro componente clave en las funciones del ATP. Tiene como
objetivo brindar al magisterio oportunidades para mejorar sus practicas (AEFCM, 2024) y
debe entenderse como una estrategia situada que atiende las necesidades e intereses de los
docentes, impactando directamente en sus practicas (Agreda y Pérez, 2020). No obstante, en
la realidad escolar el interés por implementar acciones de acompafiamiento no siempre es
una prioridad. Por ejemplo, Razo (2016) no encontr6 evidencia de acciones de
acompafiamiento u orientacion a la préctica docente en el aula, las y los profesores
entrevistados afirmaron que nadie observa sus actividades docentes y que ellos tampoco
observan a otros u otras colegas como parte de su aprendizaje profesional, por lo que sefiala

que se han dejado de lado.
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Finalmente, muchos ATP asumen el cargo sin la preparacion adecuada, por lo que su
funcién se desarrolla de manera improvisada generando incertidumbre y enfrentado
importantes desafios en su desempefio (Calvo, 2007; Guerra, 2018; Calderén y Garcia, 2021;
Maray et al., 2022).

En consecuencia, los procesos de observacion, retroalimentacion y acompafiamiento
dejan de percibirse como oportunidades para el desarrollo profesional porque hay poco
espacio para realizarlos, tienen mas un caracter administrativo, la informacion recabada no
se convierte en un insumo para retroalimentar de manera profunda (Hill y Grossman, 2013),
el docente desconoce los criterios de evaluacion y teme que las recomendaciones derivadas
y opiniones del observador/a impacten negativamente en su trayectoria profesional y entorno
laboral.

En este contexto, dichos procesos representan un desafio fundamental cuya
implementacion debe orientarse a ser una herramienta formativa que propicie experiencias
significativas enfocadas en el desarrollo profesional del docente y la mejora continua de su

practica educativa.

1.2. Observar, evaluar, retroalimentar y acompafiar la practica docente
En este apartado se da cuenta del estado de conocimiento construido en los ultimos 14 afos
con respecto a la observacion, evaluacion, retroalimentacion y acompafiamiento docente
analizando investigaciones publicadas entre los afios 2010 y 2024 en bases de libre acceso
(Dialnet, Redalyc, SciELO y Google Académico). La bldsqueda se delimito a articulos de
investigacion y tesis de posgrado, por lo que se excluyeron ensayos, tesis de licenciatura,
capitulos de libros, tesinas y ponencias. El corpus se conformo por 25 textos; 24 articulos y
una tesis.

Se emplearon las siguientes palabras clave para la busqueda: “observacion y
retroalimentacion docente”, “observacidon y retroalimentacion de précticas docentes”,
“observacion y retroalimentacion docente en matemdticas”, “observacion de la practica

docente en matematicas”, “evaluacion de la practica docente”, “evaluacion del desempefio

docente en matematicas”, y “observacion y acompafiamiento docente”.
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Aunque la investigacion se centra en la observacion retroalimentacion vy
acompafiamiento con enfoque formativo, se incluyé la categoria de evaluacion para
identificar qué criterios se consideran en la observacién de la préctica y qué uso se da
posteriormente a los resultados, particularmente en relacion con proceso de mejora.

Para la revision de las investigaciones recopiladas se gener6 una ficha por cada
documento registrando el titulo, autores, afio de publicacion, objetivos, metodologia y
principales hallazgos, lo cual permiti6 agrupar las investigaciones en tres ejes tematicos:

1) Observacion, retroalimentacién y acompafiamiento docente (en general)

2) Observacidn para evaluar el desempefio docente en matematicas

3) Observacidn, retroalimentacion y acompafiamiento docente en matematicas

Dichos ejes se encuentran sintetizados en la Tabla 1

Tabla 1 Antecedentes del estudio agrupados en ejes tematicos

Ejes tematicos Autores y afio de publicacion
Contreras (2018)
Observacion, retroalimentacion y | Flores et al. (2022)
acompafiamiento docente Lara et al. (2022)

Lopez et al. (2018)

Maray et al. (2022)

A. E. Martinez et al. (2018)

Quiroga y Aravena (2021)

Razo (2016)

Rosello y De la Iglesia (2021)

Salazar y Marqués (2012)

Cantorin (2014)

Gonzélez y Villalonga de Garcia (2007)

Observacidn para evaluar el desempefio docente | De la Iglesia y Rosell6 (2018)
en el &rea de matematicas Hernandez (2014)
Loera et al. (2023)
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Valbuena et al. (2021)
Stecher et al. (2006)
Preiss et al. (2014)
Weiss et al. (2019)
Bracamonte (2021)
Observacion, retroalimentacion y | Breda et al. (2021)

acompafiamiento docente en el area de | Leivaetal. (2016)
matematicas Mufiiz et al. (2023)
Font et al. (2018)

Rigby et al. (2017)

Fuente: elaboracion propia

El agrupamiento de las investigaciones en ejes tematicos ayudo a identificar
diferencias y similitudes en los objetivos, metodologias y resultados. Por ejemplo, se
encontraron distintos significados para las palabras de la busqueda, pues se usaron tanto para
describir una evaluacion con procesos de observacion, retroalimentacion y acompariamiento,
asi como para sefialar una evaluacion en la que Unicamente se observo. A continuacion, se
presenta dicha informacion de manera especifica.

1.2.1 Observacion, retroalimentacion y acompafiamiento docente

Las investigaciones agrupadas en este eje tematico tienen distintas orientaciones:
investigacion cualitativa (Contreras, 2018; Flores et al., 2022; A. Martinez 2018; Quiroga y
Aravena, 2021; Razo, 2016; Salazar y Marqués, 2012), investigacion mixta (Rosell6 y De la
Iglesia, 2020), investigacion de corte cuantitativo (Lara et al., 2022) y en dos casos no
especifican el tipo de investigacion (Lopez et al., 2018; Maray et al., 2022). Cinco de los
estudios fueron desarrollados en Chile, dos en Espafia, uno en Ecuador, uno en México y en
un caso no se expresa el pais.

En estas investigaciones la observacion, retroalimentacién y acompafiamiento
docente se subordinan a un objeto de estudio de didactica general, es decir, examina el
ambiente de la clase, la organizacion y estructura de clase (A. Martinez, 2018; Maray et al.,

2022), la gestion del tiempo, la manera de presentar los contenidos, los materiales empleados
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(Razo, 2016; Roselld y De la Iglesia, 2020), el uso del error, preguntas movilizadoras,
distribucion del tiempo en el aula y sugerencias en el uso adecuado de los recursos (Salazar
y Marqués, 2012), entre otros aspectos. Dos estudios se centraron en el acompafiamiento a
directivos (Lara et al., 2022; Ldpez, et al., 2018) y tres en ilustrar la eficacia de la
retroalimentacion entre pares (Contreras, 2018; Flores et al., 2022, Quiroga y Aravena, 2021).
Metodolégicamente se apoyan en observaciones participantes y no participantes,
videograbaciones de clases, entrevistas, cuestionarios, reportes de retroalimentacion, guias e
instrumentos de observacion de clases. Por ejemplo, el Cuestionario Perfil de Competencias
para la Gestion Escolar (L6pez et al., 2018), el Instrumento de observacion de clases basado
en el Marco para la Buena Ensefianza (Flores, 2023, Maray et al., 2022) y el instrumento de
observacion ISTOF-11 (Rosell6 y De la Iglesia, 2020), entre otros.

En conjunto, los resultados de estas investigaciones muestran que los docentes
desarrollaron una valoracion positiva de los procesos de observacion, retroalimentacion y
acompafiamiento de las practicas. Ademas, se observa una tendencia hacia la diversificacion
de instrumentos y técnicas de observacion, asi como una creciente valoracion de la
retroalimentacion entre pares y el acompafiamiento a directivos como vias efectivas para el
desarrollo profesional docente. Sin embargo, es posible advertir que la mayoria de las
investigaciones se concentran en valorar el desempefio docente desde aspectos generales
(como la organizacién de la clase, la gestion del tiempo y el uso de recursos) y en menor
medida evaltuan la practica docente en el marco de las didacticas especificas (como las
matematicas), lo que, a nuestro juicio, dificulta la delimitacion del contenido de la reflexion
sobre las précticas.
1.2.2 Observacion para evaluar del desempefio docente en matematicas
Las investigaciones agrupadas en este eje tematico refieren a aquellas en las que se evalla el
desempefio docente en el marco de las matematicas a través de la observacion de forma
directa o indirecta (Cantorin, 2014; Gonzalez, 2007; De la Iglesia y Rosello, 2018; Font et
al., 2018; Loera et al., 2023; Valbuena et al., 2021; Stecher et al., 2006; Hernandez, 2014;
Weiss et al., 2019). A continuacion, se describe brevemente cada una.

Cantorin (2014) realiza un estudio para identificar de qué manera un grupo de

docentes principiantes en Per( integra saberes matematicos y saberes cotidianos de la
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comunidad en la practica pedagdgica. Trabajo con una muestra de 54 profesores aplicando
cuestionarios y se utilizé la observacion en el aula como parte de un enfoque etnogréafico
descriptivo. Se evaluaron aspectos como la participacion del docente en la comunidad, los
vinculos con sus miembros y la aplicacién de conocimientos contextualizados. Los resultados
mostraron que la mayoria de los residentes alcanzaban un nivel medio de desempefio, aunque
con dificultades para incorporar los saberes locales por limitaciones linguisticas (como el uso
del quechua). Cabe mencionar que el estudio no describe qué indicadores se utilizan para
determinar los niveles alto, medio y bajo.

De la Iglesia y Rosell6 (2018) se propusieron identificar qué practicas docentes y
centros escolares son mas eficaces y favorecen el aprendizaje de todo el alumnado.
Observaron a 21 profesionistas impartir clases de lengua y matematicas, en 15 centros de
educacion primaria. Metodolégicamente, emplearon entrevistas con las/los docentes y
directores/as, asi como la aplicacion del Sistema Internacional de Observacion y Feedback
Docente (ISTOF-I1). Los componentes que recoge el ISTOF-I1 son: evaluacion y valoracion,
diferenciacion e inclusidn, claridad de la instruccién, habilidades de la instruccion, promover
el aprendizaje activo y desarrollo de las habilidades metacognitivas, clima del aula y gestion
de la clase. Los datos obtenidos destacan como puntos fuertes: las estrategias de evaluacion,
de gestion y la creacion de un buen clima del aula. El estudio resalta que las y los docentes
obtuvieron bajas valoraciones en el desarrollo del aprendizaje activo, habilidades
metacognitivas y en favorecer la diferenciacion e inclusion del alumnado con necesidades
educativas especiales.

En el estudio de Gonzalez y Villalonga de Garcia (2007) se analiza la practica docente
en un curso de Matematica 1 en la Facultad de Bioquimica, Quimica y Farmacia de la
Universidad Nacional de Tucuman, Argentina. Los participantes fueron 400 estudiantes de
primer afio. La evaluacion se centrd en determinar si la practica docente se alineaba con los
criterios establecidos por teorias cognitivas y metacognitivas. Para ello, se implement6 una
estrategia didactica con material curricular elaborado especificamente para este propdsito, y
se utiliz6 como instrumento principal el diario del profesor, complementado con encuestas a
estudiantes, observacién sistematica participante de la clase, analisis de las actividades

desarrolladas y el rendimiento académico de los alumnos. Los hallazgos indicaron que la

18



estrategia didactica promovid la reflexion, la interaccion cooperativa y la formalizacion de
conceptos, lo que facilito el aprendizaje en aulas multitudinarias.

Hernandez (2014) explord las préacticas pedagodgicas de docentes de matematicas
considerados exitosos en la ciudad de Chihuahua, México. La investigacion se centr6 en
identificar factores asociados al rendimiento académico en matematicas en la educacion
secundaria. La evaluacion utilizé datos provenientes de entrevistas, observaciones y analisis
de documentos. Se buscd identificar componentes relevantes de la practica pedagdgica como
estrategias institucionales efectivas, formas de evaluacién, secuencias didacticas y
concepciones sobre la ensefianza de las matematicas. Los hallazgos revelaron que los
docentes exitosos emplean una combinacion de enfoques tradicionales y estrategias
innovadoras, adaptadas a las necesidades de sus estudiantes, pero enfrentan desafios al
equilibrar las demandas de las reformas curriculares con sus practicas establecidas.

Lorea et al. (2023) analizaron el desempefio pedagogico de docentes mexicanos en
las clases de ciencias y matematicas de sexto grado de primaria. Se registraron en video 101
lecciones de matematicas y ciencias impartidas en el estado de Nuevo Ledn, México. Las
grabaciones permitieron analizar detalladamente las practicas docentes en el aula,
enfocandose en aspectos como la organizacion de la clase, la presentacion de contenidos, la
gestion del tiempo y el uso de recursos didacticos. Como parte de los hallazgos en el area de
matematicas, se identificdé que las lecciones, aunque son largas, el tiempo efectivo de
instruccion y la proporcion dedicada a introducir nuevos conceptos, son limitados. Ademas,
la mayoria de los problemas analizados son de baja complejidad (94%), mientras que los de
alta complejidad son apenas el 1%. Finalmente, aunque el 74% de las lecciones incluyeron
actividades practicas, no siempre se traduce en un impacto directo en el aprendizaje.

En el estudio de Preiss et al. (2014) la evaluacion de los docentes se basé en analisis
de 1,482 videos de clases de profesores de segundo ciclo basico en Chile, especificamente
en las asignaturas de lenguaje y matematicas. Se utiliz6 la Pauta de Buenas Practicas
Docentes (PBPD), una herramienta de observacion sistematica que permite identificar
practicas efectivas en el aula evaluando dos dimensiones principales: estrategias de
ensefianza y ambiente de clase. El estudio evidencid que las buenas préacticas se concentraban

principalmente en el desarrollo de la clase y estan orientadas a fomentar la participacién de
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los estudiantes. La explicacion de procesos fue la estrategia més observada, lo que reflejo
una concepcion de la ensefianza centrada en la transmision del conocimiento.

El estudio de Stecher et al. (2006) tuvo como objetivo desarrollar y validar vifietas
estructuradas como herramienta para evaluar practicas docentes en matematicas. Las vifietas
estaban alineadas con estandares para la ensefianza de matematicas y ciencias, estableciendo
diferencias con métodos tradicionales. Participaron 80 docentes de cuarto grado en Estados
Unidos, quienes respondieron a situaciones hipotéticas de aula que fueron comparadas con
observaciones reales, encuestas y registros de clase. La metodologia utilizé un enfoque mixto
incluyendo entrevistas cognitivas para desarrollar el disefio de las vifietas. Los hallazgos
mostraron que existié una moderada adopcion de enfoques orientados a la reforma educativa.
Las escalas evidenciaron promedios moderados en précticas relacionadas con la justificacion
y resolucién de problemas, mientras que las actividades tradicionales, como la lectura de
textos y el trabajo en hojas de ejercicios, fueron frecuentes en algunos casos. Las
observaciones en las aulas evidenciaron distintos niveles de comprension matematica
promovido por los docentes.

Valbuena et al. (2021) realizaron un estudio con el objetivo de examinar el uso
pedagdgico de las TIC por parte de las y los docentes de matematicas en su practica
profesional, asi como evaluar la eficacia de estos recursos en la ensefianza a distancia. La
muestra estuvo compuesta por 17 profesores de matematicas e instituciones publicas y
privadas en Barranquilla y en su area metropolitana. Para llevar a cabo la evaluacion
utilizaron la observacion no participante, entrevistas estructuradas y un analisis didactico.
Los resultados revelaron que, aunque muchos profesores estan familiarizados con las TIC,
su uso pedagogico es limitado, especialmente en clases presenciales. En la ensefianza remota,
algunos docentes mostraron mayor eficacia y creatividad en el uso de estas herramientas,
aungue sin una intencionalidad pedagogica clara.

Weiss et al. (2019) exploraron la practica docente en las escuelas primarias de la
Ciudad de México y el estado de Hidalgo, enfocandose en la ensefianza de Matematicas,
Espafiol y Ciencias Naturales. Observaron durante una semana las clases de 15 docentes
empleando la observacidn directa, entrevistas a docentes, directores, padres y alumnos, asi

como el analisis de productos de planeacion y trabajo estudiantil. EI analisis se sustentd en
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marcos teoricos de las didacticas especificas y enfoques socioculturales. Los hallazgos
revelaron que, aunque los docentes mostraron esfuerzos por adaptar su ensefianza a las
necesidades de los estudiantes, prevalecieron practicas con baja demanda cognitiva,
especialmente en Espafiol y Ciencias Naturales. Se identificaron limitaciones en la atencion
a la diversidad, uso restrictivo de libros de texto y escaso trabajo colaborativo entre docentes.
Ademas, factores institucionales como la falta de tiempo, infraestructura deficiente y presion
por cumplir con programas oficiales, influyeron negativamente la calidad de la ensefianza.

Los resultados de estas investigaciones, la evaluacion se utiliz6 para identificar
caracteristicas, fortalezas, dificultades y niveles de desempefio en la practica docente, asi
como los criterios relevantes en la ensefianza de las matematicas. Sin embargo, los estudios
no detallan procesos posteriores de retroalimentacion y acompafiamiento orientados a
fortalecer las préacticas pedagogicas y la mejora continua del desempefio docente. Esto
evidencia la necesidad de realizar investigaciones que ademas de identificar las areas de
oportunidad desarrollen procesos contextualizados y sostenidos que trasciendan la
identificacion de resultados evaluativos.

1.2.3 Observacion, retroalimentacion y acompafamiento docente en matematicas

Este eje tematico abarca investigaciones en las que se integran procesos de
retroalimentacion y estrategias de acompafiamiento que promueven el fortalecimiento de las
practicas pedagogicas.

Bracamonte (2021) disefid una propuesta de acompafamiento pedagdgico para la
mejora del desempefio con seis docentes en el area de matematicas de nivel primaria en Perd.
Realiz6 un diagnostico a través de entrevistas semiestructuradas, observacion no participante
y analisis documental, lo que determind dificultades en la planeacion e implementacion del
Curriculo Nacional de la Educacién Basica (CNEB), escaso uso de métodos diversos para el
desarrollo del enfoque, resolucién de problemas e inadecuada aplicacion de la evaluacién y
retroalimentacion formativa. Derivado del diagndstico propuso la implementacion de un
programa de acompafiamiento pedagdgico basado en tres alternativas: 1) capacitacion del
docente, 2) trabajo colegiado y 3) talleres de perfeccionamiento. Durante estas sesiones de
acompafiamiento el especialista ofrecio retroalimentacion personalizada al docente basado

en lo observado en sus clases y los documentos analizados. La tesis concluye que un
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acompafiamiento pedagodgico contextualizado puede mejorar significativamente el
desempefio docente en matematicas.

La investigacion de Breda et al. (2021) tuvo como objetivo analizar detalladamente
la fase de implementacion de una clase dentro de la metodologia de Estudio de Clase (EC).
Esta propone la planificacion colaborativa, observacion y reflexion sobre clases reales. El
estudio se centrd en la ensefianza de geometria del espacio en un contexto chileno. Los
participantes fueron un grupo de maestros, el docente que implementd la clase y los
estudiantes. Se utilizd6 como herramienta teérica para el analisis didactico del Enfoque
Ontosemidtico (EOS) y Criterios de la Idoneidad Didactica (CID). A través de estos enfoques
se examinaron las acciones del docente y las interacciones en el aula. Los principales
hallazgos del estudio destacan que el analisis de las clases mostré una desconexion entre los
objetivos planificados y las interacciones que ocurren en el aula. Ademas, la fase de
retroalimentacion expuso que fue valiosa, pero parcial, ya que algunos elementos importantes
del desarrollo de la clase, de acuerdo con el marco teorico, no fueron identificados ni
discutidos. Finalmente, resaltan la importancia de una observacion minuciosa y consensuada
como base para una reflexion efectiva que apoye la mejora en la ensefianza de las
matematicas.

Leiva et al. (2016) analizaron la calidad de la observacion en el aula y la
retroalimentacion entregada por 10 directores ndveles en Chile al finalizar su primer y
segundo afo en el cargo. Para realizar la retroalimentacion los directores observaron videos
de 2 minutos que correspondian a una clase de quimica donde se usé una estrategia expositiva
con estudiantes de secundaria y una clase de matematicas que aplica una actividad
indagatoria con un curso de segundo afio de primaria. Los resultados del estudio indican que
el patron de observacidn de los directores noveles cambio entre el primer y el segundo afio
en el cargo: paso de centrarse en los docentes y el contenido a enfocarse en la interaccion
entre los contenidos y los estudiantes. En cuanto al tipo de retroalimentacion, en el segundo
afio se observd un mayor uso de retroalimentacion descriptiva en lugar de evaluativa. Los
resultados de esta investigacion mostraron como los directores con mas experiencia
fortalecen su liderazgo pedagdgico. No obstante, las limitaciones observadas el primer afio y

el escaso uso de retroalimentacidn que promueva la reflexion en los docentes sugiere que la
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observacion en el aula y la retroalimentacion son practicas por desarrollar en los programas
de formacion para directores.

Mufiiz et al. (2023) realizaron un estudio cuyo objetivo fue potenciar la grabacién y
el andlisis de sesiones de clases como herramienta de desarrollo profesional y de formacion
de docentes de matematicas a través del proyecto “Global Teaching InSights Video Study”
de la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE). Participaron
20 grupos de trabajo de diversos paises (Chile, Colombia, Estados Unidos, Espafia, Gran
Bretafia, Israel, Italia, Japdn y Paises Bajos), encargados de disefiar instrumentos formativos
basados en videos de clases reales. Para ello utilizaron dos estudios de caso: el primero, una
clase en México dedicada a la resolucion de un problema mediante la utilizacion de
ecuaciones de segundo grado, poniendo el foco en las etapas para resolver el problema. El
segundo, una sesion de clase de Japon dedicada a la resolucion de ecuaciones de segundo
grado. Cada grupo eligi6 y analizé un fragmento o la sesion completa de clase, formulando
preguntas que promovieron la discusion sobre aspectos especificos. Los principales hallazgos
sugieren que la accesibilidad de los videos permite abordar investigaciones centradas en
estudiar el impacto de la observacion, y que el uso de determinadas pautas de observacion
puede contribuir a que esta practica tenga mayor repercusion en el desarrollo profesional.

Font et al. (2018) realizaron un estudio que tuvo como objetivo analizar como una
futura profesora de matematicas reflexiona sobre una préactica docente usando como marco
teorico los criterios de idoneidad didactica del EOS. La futura profesora llevo a cabo una
clase sobre funciones cuadraticas en un aula real de cuarto grado de Educacion Secundaria
Obligatoria en Espafia. Durante esta implementacion, recogié evidencias de su propia
actuacién y de la respuesta de los estudiantes. Esta autoobservacion sustenté el analisis critico
sobre su ensefianza, guiado por los seis criterios de idoneidad (epistémica, cognitiva,
interaccional, mediacional, afectiva y ecoldgica). La reflexion estructurada con apoyo del
marco teorico le permitio identificar debilidades que no habia notado el momento de ensefiar,
por ejemplo: falta de adecuacion de algunas actividades al nivel de los estudiantes o poca
conexion entre los contenidos conceptuales y procedimentales. El estudio muestra que

reflexionar sobre la practica con apoyo tedrico apoya la formacion docente porque promueve
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conciencia critica, fomenta la mejora continua y fortalece la toma de decisiones pedagdgicas
con base argumentativa.

Rigby et al. (2017) analizaron la efectividad de las observaciones vy
retroalimentaciones realizadas por los directores escolares en la mejora de la instruccion
matematica en escuelas secundarias de cuatro distritos escolares urbanos de Estados Unidos.
Se utilizaron transcripciones de entrevistas, encuestas y grabaciones de clase de 271 casos
durante cuatro afios para determinar el contenido de la retroalimentacion administrativa y su
relacién con los cambios en la ensefianza matematica. El estudio report6 que los directores
pasaban al menos dos horas diarias en las aulas observando la instruccién matematica, sin
embargo, la mayoria de las observaciones se centraron en aspectos generales como la gestion
del aula y la organizacion, en lugar de las préacticas especificas de ensefianza matematica. Por
ello, la retroalimentacion proporcionada fue principalmente general y no especifica del
contenido matematico. En consecuencia, no se encontro una relacion significativa entre la
retroalimentacion de los directores y las mejoras en las practicas de ensefianza.

El aporte principal de estas investigaciones consiste en evidenciar que el desarrollo
profesional docente en el marco de la ensefianza de las matematicas se fortalece
significativamente mediante un acompafiamiento pedagdgico contextualizado, basado en la
observacion sistematica y la reflexion critica. No obstante, es importante sefialar que este eje
tematico cuenta con un numero limitado de estudios y no se encontraron investigaciones que
promuevan el desarrollo profesional a través de la observacion de clases, la retroalimentacion
y acompafiamiento especificamente en matematicas en el contexto de la educacion primaria
en México, lo que deja un campo abierto para explorar enfoques que favorezcan un apoyo

integral y contextualizado.

1.3 Ensefianza de las matematicas en la educacion basica

Antes de la llegada de la reforma educativa en 2022 en México, la ensefianza de las
matematicas se centrd en la resolucién de problemas como enfoque didactico. Iniciando con
el Plan y programas de estudio de 1993 (SEP, 1993), se impulsé el desarrollo del
razonamiento matematico a partir de experiencias concretas que permitieran a los estudiantes

construir significados y reconocer la utilidad del conocimiento matematico en la vida
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cotidiana. Este enfoque se fortalecio en los Planes de 2011 y 2017 al promover la reflexion,
la argumentacion, el uso del lenguaje matematico y la resolucién de situaciones
problematicas que fomentaran el pensamiento logico y creativo (SEP, 2011 y 2017). En el
actual Plan de estudio 2022 (SEP, 2024) las matematicas forman parte de un campo
denominado “Saberes y pensamiento cientifico” y el enfoque didéactico se redefine en una
propuesta pedagogica basada en la indagacion, la investigacion y la resolucion de problemas
reales, dentro del enfoque STEAM (SEP, 2023), acronimo en inglés de Science, Technology,
Engineering, Arts &Matehematics, que en espafol se traduce como Ciencia, Tecnologia,
Ingenieria, Artes y Matematicas. Este enfoque implica para la ensefianza de las matematicas
articularse de manera interdisciplinaria a partir de la comprension de fenémenos naturales y
contextos comunitarios.

A pesar de las reformas, la efectividad de la ensefianza de las matematicas sigue
siendo limitada. Como lo evidencié Avila (2016), persiste la distancia entre las propuestas
oficiales y su implementacion real, asi como la resistencia de las y los docentes a cambiar
sus préacticas. En lugar de promover una ensefianza activa, interactiva y centrada en la
construccion significativa del conocimiento, mas bien se mantiene un enfoque tradicional
orientado a la transmision de conocimientos de forma unidireccional a través de la ensefianza
de procedimientos matematicos del tipo “sigue el modelo” que la y el estudiante deben
replicar (Rigby et al., 2017; Biembengut y Hein, 2005; Avila, 2016). Este enfoque, centrado
en la explicacion directa y en la resolucion de ejercicios por parte de las y los docentes, limita
el dialogo con el estudiantado y el desarrollo de habilidades como la reflexion, la indagaciéon
y la construccion activa de conocimiento (Corredor y Bailey, 2020; Azla y Pincay, 2019;
Rivas, 2005).

En este contexto, se ha documentado que la seleccion inadecuada de tareas
matematicas, el uso de consignas poco claras y la presencia de errores en la conceptualizacion
de los contenidos afectan las oportunidades para desarrollar las habilidades de analisis,
reflexion, indagacion y construccion del conocimiento del estudiantado (Weiss et al., 2019;
Guillen y Figueras, 2005; Sanjoseé et al., 2007; Artigue, 2004; Friz, Sanhueza y Sanchez,
2009).

25



Desarrollar actividades didacticas cognitivamente exigentes supone para el
profesorado un desafio, ya que exige resignificar sus ideas sobre la ensefianza y el aprendizaje
matematico (Rigby et al., 2017). Ademas, la reforma educativa de 2022 no establece con
claridad un enfoque especifico para la ensefianza de las matematicas. Si bien introduce el
esquema STEAM, implica un giro metodoldgico en el que se prioriza el cumplimiento de un
producto comunitario (trabajo por proyectos) por encima de la construccion del objeto
matematico, lo que puede diluir la progresion conceptual, demanda cognitiva y los procesos
de abstraccién propios del pensamiento l6gico-matematicos. Esta situacion puede generar
confusion en su interpretacion y aplicacién didactica.

En este marco, el acompafiamiento docente se vuelve aln mas necesario para
favorecer la apropiacion de enfoques didacticos que apoyen la implementacion de la

ensefianza efectiva de las matematicas y sean coherentes con las reformas educativas.

1.4 Justificacion y objetivo

La implementacion de los procesos de observacion y retroalimentacion en el marco del
SAAE ha sido concebida como una estrategia para impulsar la mejora de las practicas de las
y los docentes en la educacidn basica mexicana. Ahora bien, a partir de la exposicién inicial
presentada, se observa que en la realidad escolar estos procesos han derivado en dindmicas
mas cercanas a la inspeccion administrativa que a un acompafiamiento formativo, lo que
limita su potencial como herramienta de desarrollo profesional.

Particularmente, la y el ATP, desempefian un papel clave en la implementacion de la
observacion y retroalimentacion docente; sin embargo, enfrentan dificultades derivadas de la
formacidn insuficiente en lo relativo a estos procesos. Inferimos que esta falta de preparacion
especifica limita la posibilidad del ATP para incidir significativamente en las practicas de las
y los docentes, especialmente en la ensefianza de las matematicas, en la cual, pese a las
reformas curriculares de las Gltimas décadas, sigue persistiendo una distancia entre los
enfoques oficiales y las practicas reales.

Los estudios revisados destacan la importancia de la observacion, retroalimentacion
y acompafiamiento docente para apoyar las practicas de ensefianza, especialmente en el area

de matematicas. No obstante, se observa un nimero limitado de estudios que articulen la
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observacion y la retroalimentacion como apoyos formativos para la ensefianza de las
matematicas, particularmente en las primarias mexicanas, evidenciando la necesidad de
propuestas que exploren esta area.

En este contexto, fortalecer de los procesos de observacion, retroalimentacion y
acompafiamiento con enfoque formativo, se percibe como una estrategia pertinente para
mejorar las précticas de ensefianza en matematicas y contribuir al desarrollo profesional
docente.

Por ello, el presente trabajo de investigacion tiene por objetivo desarrollar y evaluar
un programa de intervencion que, a través de la observacion de clases, la retroalimentacion
y el acompafiamiento con enfoque formativo, contribuya a la mejora de la ensefianza de las

matematicas en educacion primaria.
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2. MARCO CONCEPTUALY NORMATIVO

En este capitulo se da cuenta de ideas y conceptos centrales para la investigacion sobre el
Desarrollo Profesional Docente (DPD) y estrategias para ponerlo en marcha. Ademas, se
describe el enfoque oficial para la ensefianza de las matematicas en primarias mexicanas y

los retos que presenta para el profesorado.

2.1 Desarrollo profesional docente
La concepcion de DPD estd asociada a un proceso permanente de aprendizaje docente
(Mejoredu, 2020) para la mejora del conocimiento y de las practicas de ensefianza de los
profesores (Borko, 2004; Desimone et al., 2002; Terigi, 2010). Los trabajos de investigacion
en esta linea enfatizan distintos aspectos que componen el DPD, por ejemplo; entendiéndolo
como la posibilidad de cambio ante los desafios reales del aula (Marcelo y Vaillant, 2009),
COmMo un proceso continuo, sistematico, colaborativo y situado en la realidad (Vaillant, 2016),
como la transformacién del conocimiento en practicas para beneficio de los estudiantes que
demanda examinar convicciones y creencias (Avalos, 2011) o como un proceso evolutivo
que pasa por distintas etapas hasta alcanzar gran flexibilidad y posibilidades de anticiparse a
las situaciones en el aula (Berliner, 2000).

Retomando estas perspectivas, en esta investigacion se entiende el DPD como un
proceso de aprendizaje docente situado y colaborativo, orientado a la mejor de las préacticas

de ensefianza que se fundamentan en la autorreflexion critica y el acompafiamiento.

2.1.1 Estrategias para el desarrollo profesional docente centrado en las practicas de
ensefianza

Para promover el DPD y apoyar la mejora de las practicas de ensefianza, la investigacion en
el campo da cuenta de distintas estrategias. Las que se presentan enseguida se interrelacionan
conformando el marco conceptual que sirvio de base para disefiar este proyecto de
intervencidén: formacidn situada, observacién, retroalimentacion, acompafiamiento y enfoque

basado en evidencia.
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La observacion

Martinez (2016) menciona que una de las formas para conseguir informacién sobre los
docentes es observar lo que pasa en el aula. Diversos autores han reconocido esta préctica
como un componente esencial para el DPD (Polanco, 1994; Salazar y Marqués, 2012;
Martinez Vargas, 2018; Muiiiz, et al., 2023), pues permite identificar fortalezas y debilidades
en las interacciones pedagogicas, ademas de propiciar espacios de discusion y reflexion
profesional orientados a la mejora continua (Maray et al., 2022). No obstante, la observacion
puede llevarse a cabo desde distintas aproximaciones, pasando por aquellas en las que no
existen categorias predeterminadas hasta otras mas cerradas en las que se demanda al
observador identificar la ocurrencia de eventos, circunstancias, recursos 0 agentes
especificos.

El tipo de observacion al que se hace referencia en este apartado se basa en categorias
predeterminadas, pero flexibles. Desde tal perspectiva, al observar la practica docente se debe
tener claro cOmo se espera que ocurran las practicas de ensefianza y las interacciones en el
aula, es decir, contar con un referente. Asi, la observacion se convierte en un proceso
intencionado que orienta las decisiones metodologicas, es decir, define el tipo de
observacion, los instrumentos, los aspectos a observar y la forma de analizar los datos.

Mufdiz et al. (2023) sefialan que es clave tener una guia de los aspectos concretos a
observarse porque contribuye a comprender las dinamicas reales de la ensefianza y orientar
mejoras desde las didacticas especificas. Diversos estudios (Hill y Grossman, 2013; Mufiiz
et al., 2023, De la Iglesia y Roselld, 2018; Rigby et al., 2017) argumentan que los
instrumentos basados en didacticas especificas permiten una retroalimentacion mas detallada
y contextualizada, ya que se enfocan en elementos propios del contenido, las estrategias
pedagdgicas y las interacciones caracteristicas de cada campo de conocimiento, lo que
favorece una reflexion mas profunda por parte del docente.

Actualmente se dispone de diversos instrumentos de observacion, utilizados
principalmente en contextos anglosajones, que estan enfocados en practicas para la
ensefianza de asignaturas especificas, tales como el Protocol for Language Arts Teaching
Observation (PLATO) en lenguaje, el Quiality Teaching in Sciense (QTS) en ciencias Yy el

Mathematical Quality of Intstruction (MQI) en matematicas. Estos instrumentos derivan de
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investigaciones basadas en teorias didacticas especializadas en cada disciplina (Martinez et
al., 2018a). En el contexto latinoamericano, el extinto Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacion (INEE) en colaboracion con el Centro de Investigacion Avanzada en
Educacion (CIAE) de la Universidad de Chile, desarrollé un instrumento de observacion
(Promate) disefiado especificamente para aulas de México y Chile, con el propdsito de
analizar cémo los docentes de nuevo ingreso imparten clases de matematicas en primaria y
secundaria, y asi orientar acciones concretas para la mejora educativa (INEE, 2018). Este
instrumento es el que se utiliza en el presente trabajo, como se describe mas adelante.
Respecto a los instrumentos de observacion, la formacion de quienes realizan la
observacion docente es fundamental para garantizar la utilidad del proceso (Rigby et al.,
2017; Rosellé y De la Iglesia, 2020; Leiva et al., 2016). Hill y Grossman (2013) sostienen
que, para que contribuya efectivamente a la mejora de la practica educativa, se debe contar
con observadores expertos en el area para ofrecer retroalimentaciones precisas y pertinentes
para las y los docentes. De igual forma, Rigby et al. (2017) sefialan la importancia de un
observador capacitado, no solo porque conoce el instrumento que aplica, sino que también

comprende las practicas propias de la asignatura.

La retroalimentacion

Para que la observacidon adquiera sentido debe articularse con una retroalimentacion que
fomente el desarrollo de las préacticas reflexivas. Asi, la informacion recabada no soélo
describe lo que ocurre en el aula, sino que se transforma en un punto de partida para que el
profesorado analice su quehacer y, a partir de ello, construir nuevos aprendizajes. Como
plantean Anijovich y Cappelletti (2018), “mediante la reflexion los docentes comprenden
mejor su rol profesional, y la reflexion sobre las debilidades y fortalezas en la ensefianza dara
lugar a nuevos conocimientos y mejoras en la practica” (p. 76). Hattie y Timperley (2007)
sostienen que una retroalimentacion efectiva responde a tres preguntas: ¢hacia donde voy?,
¢como lo estoy haciendo? y ¢qué sigue? Esto permite que el o la docente reflexione sobre
sus practicas y tome decisiones informadas para la mejora. Desde estas miradas, la

retroalimentacion se convierte en una evaluacion formativa, entendida como un proceso que
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promueve la revision critica de la experiencia docente y estimula la mejora continua a partir
del analisis de fortalezas y aspectos por desarrollar.

Por otro lado, reflexionar sobre las practicas docentes desde una perspectiva didactica
especifica es esencial para que la retroalimentacion formativa tenga un impacto en el
desarrollo profesional docente. En el marco del estudio de clases, Breda et al. (2021) destacan
que la fase de observacion y su respectivo andlisis permite a los docentes centrarse en
aspectos concretos de su ensefianza, lo que favorece una reflexion profunda y situada. De
manera similar, Font et al. (2018) muestran cdmo las valoraciones realizadas por futuros
docentes sobre su propia practica, apoyadas en referentes tedricos didacticos, promueven
aprendizajes profesionales mas significativos. Por su parte, Rigby et al. (2017) subrayan que
la retroalimentacion sélo puede conducir a mejoras cuando se basa en observaciones
ajustadas a las practicas especificas de la disciplina, como en el caso de la ensefianza de
matematicas. Estos estudios evidencian que la reflexion didactica, apoyada por instrumentos
pertinentes, constituye un elemento clave para lograr una retroalimentacion contextualizada,
cuya intencidn es concretar la mejora continua de la préactica docente en el aula.

Ahora bien, para que esta retroalimentacion sea efectiva, también es fundamental
considerar la forma en que se entrega. Zimmerman y Decker-Pelton (2003) sostienen que la
retroalimentacion oportuna constituye un elemento clave para el mejoramiento del
desempefio docente, siempre que sea brindada por lideres educativos con conocimientos
solidos en pedagogia y en contenidos disciplinares. En esta misma linea, Martinez et al.
(2018b) senalan que “uno de los aspectos mas dificiles en la formacion de formadores de
profesores es delicado arte de dar informe constructivo” (p. 1367). Los autores subrayan que
la retroalimentacion debe cumplir dos condiciones esenciales: ser honesta, transparente y
fundada en criterios rigurosos; y propiciar un dialogo reflexivo orientado a la construccion
de nuevas préacticas pedagdgicas.

Para el disefio del proyecto de intervencidn, en esta investigacion se considera a los
maestros y maestras como sujetos que construyen su propio conocimiento, participan
activamente en su proceso. Ademas, se enfatiza la naturaleza bidireccional del aprendizaje a
través del didlogo (Jiménez, 2015) entre asesora 0 asesor y docente. Por otro lado, la

retroalimentacion se concibe como un proceso interactivo no unidireccional y colaborativo
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donde se puede construir el conocimiento y generar el aprendizaje. Como afirma Moreno
(2021), “la retroalimentacion constituye un proceso que necesita la participacion tanto de la
0 el ATP como de las y los docentes en un dialogo de colaboracion reflexiva” (p. 88), en el
que el intercambio de informacion, dudas, perspectivas e interpretaciones no funcionan como
correccion, sino como insumos para que ambas partes construyan conocimientos. Esta vision
dialdgica sitda al profesorado como sujeto activo que toma acuerdos con la asesora o asesor
y ajusta sus practicas a través de interaccion reflexiva. Este proceso dialogico permite que la
profesora o el profesor, asuma un rol autdnomo en su desarrollo profesional, integrando la

reflexion y el ajuste de su practica como parte de su quehacer cotidiano.

El acompafiamiento

Si bien la observacion y la retroalimentacion formativa constituyen herramientas
fundamentales para comprender y mejorar la ensefianza de las matematicas, por si solas no
garantizan cambios sostenidos en el quehacer de las y los docentes. Diversos estudios (Maray
et al., 2022; Lopez et al., 2018; Lara et al., 2022; Salazar y Marqués, 2012) coinciden en
sefialar que estos procesos deben integrarse en un marco mas amplio de acompafiamiento
continuo, que apoye a las y los docentes en la aplicacion efectiva de los insumos recibidos.
Maray et al. (2022) destacan que, a diferencia de la retroalimentacion puntual, el
acompafiamiento ofrece seguimiento, asesoria situada y espacios de dialogo donde la y el
docente pueden construir nuevos conocimientos desde su propia experiencia. Dicho
acompafiamiento deberia orientarse a mejorar los actos de ensefianza (Bonilla, 2006),
abarcando las decisiones didacticas y los elementos que configuran el aula: tiempo, espacio,
recursos y relaciones.

Tal como lo sefiala Bracamonte (2021), el acompafiamiento implica establecer un
vinculo profesional cercano y continuo que favorezca la reflexion critica y el ajuste de las
practicas en un entorno de apoyo y confianza.

El concepto de acompafiamiento que se asume en este trabajo coincide con el
planteamiento de Honoré (1992, citado en Calderdn y Garcia, 2021), quien lo concibe como
un compromiso de estar presente en el proceso formativo del otro, desde una postura

reflexiva. Asi, el acompafiamiento no implica dirigir, ni corregir desde una posicién
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jerarquica, sino comprometerse con el proceso del docente desde una relacién horizontal,
empética y situada en su realidad.

De acuerdo con la investigacion en el &rea, la observacion, la retroalimentacion y el
acompafamiento, cuando se articulan de manera continua y con enfoque formativo, permiten
identificar areas de mayor mejora y generar espacios de reflexién, asi como implementar
estrategias. De esta manera, se fortalece el desarrollo profesional y se favorece una
transformacion que responda a las necesidades reales del aula.

Formacion situada

Lave y Wenger (1991) sostienen que el aprendizaje esta situado porque es inseparable del
escenario donde ocurre y que puede generarse al participar en comunidades donde se
comparten la experiencia y saberes. Imbernon (1994) y Vezub (2020) también plantean una
perspectiva situada, donde el aprendizaje esta condicionado por el contexto donde ocurre.
Dicha contextualizacion incluye un analisis critico de la realidad, la reflexion sobre la propia
practica y el trabajo cooperativo.

De la mano con lo que se ha presentado sobre la observacion, retroalimentacion y
acompafiamiento para favorecer el DPD, se reconoce que los procesos formativos mas
significativos para el profesorado ocurren en la propia escuela, a partir de la reflexion sobre
su practica cotidiana y el didlogo con sus pares. La formacidn situada se presenta como una
estrategia clave para acompafiar y fortalecer el cambio en la ensefianza de las matematicas,
ya que considera que los aprendizajes mas significativos para las y los docentes se generan
en los entornos donde ensefian e interactuan con el alumnado porque es alli donde enfrentan
los desafios propios del aula. En este marco de lo situado, la escuela es vista como unidad de
cambio y mejora, las acciones formativas se emprenden colectivamente para
“desprivatizarlas”, es decir, para ser observadas por otros, y se requieren esfuerzos sostenidos
en el tiempo a nivel de la comunidad escolar para avanzar en el DPD.

Por lo anterior, en este trabajo se entiende por formacion situada a un proceso de
desarrollo profesional docente que ocurre dentro del contexto escolar, se centra en las
necesidades especificas identificadas por los participantes, analiza la practica real e implica

el acompafiamiento de otros.
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Enfoque basado en evidencia

El Enfoque Basado en Evidencia (Data-informed Professional Development) parte de la
premisa de que la evidencia derivada de la observacion, la retroalimentacion y el anélisis de
datos del aula, constituye un insumo esencial para el aprendizaje profesional de las y los
docentes (Timperley et al., 2007). En este sentido, Sse presenta como una perspectiva que
promueve la toma de decisiones pedagdgicas fundamentadas en informacion concreta y
sistematica sobre la préctica docente.

Asi mismo, el enfoque de evaluacion para el aprendizaje docente (Assessement for
Theacher Learning) de Black y William (1998) subraya la importancia de generar espacios
donde las y los profesores interpreten evidencias de su propia préctica, reciban
retroalimentacion pertinente y apoyo colaborativo para el disefio de acciones de mejora. De
igual manera, Darling-Hammod y Malaughlin (1995) sostienen que el aprendizaje
profesional debe estar centrado en la practica, fundamentado en el andlisis de la ensefianza
real y orientado a resolver problemas del contexto escolar. Estos autores también proponen
como un modelo de acompafiamiento la creacion de espacios donde el profesorado trabaje
de manera conjunta para mejorar sus practicas y construya conocimiento colectivo a partir
del anélisis de su propia préactica, entendiendo que este proceso se fortalece cuando las y los
acompafiantes actian como guias criticos para facilitar la mirada reflexiva sobre la
ensefianza.

En conjunto, estos modelos coinciden en que la reflexion guiada por evidencias sobre
la préctica real, apoyada por un proceso de acompafiamiento pedagogico, es una via para el
DPD. Asi, la formacion situada y basada en evidencias reconoce la practica del aula como
fuente de conocimiento y mejora continua. En este contexto, resulta fundamental contar con
estrategias que permitan generar evidencia valiosa sobre la ensefianza, asi como ofrecer

retroalimentacion pertinente y acompafiamiento sostenido.

A manera de cierre
Este apartado ha abordado los conceptos que sustentan la propuesta de intervencion para
mejorar la ensefianza de las matematicas en la educacion béasica. EI DPD desde una

perspectiva situada y basada en evidencias obtenidas a través de la observacion de clases y
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del didlogo horizontal, enfatizado la importancia de generar oportunidades formativas
contextualizadas que respondan a las necesidades del aula. La retroalimentacion y el
acompafiamiento como estrategias que permitan identificar areas de mejora y activar
procesos reflexivos y transformadores.

Para comprender con mayor profundidad la tarea de ensefiar matematicas en primaria,
enseguida se describen las caracteristicas centrales de la propuesta curricular oficial para

matematicas y se analizan empleando elementos tedricos desde la educacién matematica.

2.2 Marco Normativo y enfoques tedricos para la ensefianza de las matematicas en
educacion basica

El enfoque de resolucion de problemas que fundamento las propuestas curriculares de los
altimos treinta afios previos a la reforma de 2022 se basa en la idea de que el aprendizaje de
las matematicas ocurre a partir de situaciones problematicas que el estudiante debe enfrentar
a lo largo de uno o varios momentos. De acuerdo con Schoenfeld (1985), es el empleo de
problemas o proyectos dificiles a través de los cuales los alumnos aprenden a pensar
matematicamente, tomando en cuenta que el término “dificil” se refiere a una situacion en la
que el estudiante desconoce el procedimiento que lo lleva inmediatamente a la solucién. Se
entiende que es una situacion que se le propone al estudiante para adquirir un conocimiento
nuevo, pero el medio para hallarlo no es obvio, por lo que el estudiante tiene que pensar como
solucionarlo (Espinoza, 2017).

Tal enfoque fomenta un aprendizaje significativo y profundo, pues los problemas no
son ejercicios aislados, sino situaciones donde el alumnado aprende a pensar
matematicamente. Esta concepcion se apoya en las ideas de Schoenfeld que propone que la
ensefianza de las matematicas implica flexibilidad, ingenio y comprension de las reglas
matematicas, en lugar de imponer un conjunto de formulas (Barrera et al., 2021) y considera
al estudiante como un protagonista activo de su propio aprendizaje, favoreciendo el
desarrollo de habilidades cognitivas como el pensamiento critico, la creatividad y el
razonamiento logico.

En este enfoque, el profesorado proporciona las situaciones problematicas desafiantes

y guia el proceso de resolucion sin dar respuestas, ayudando a fomentar el analisis y la
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reflexion sobre los métodos y soluciones logradas. Disefiar una actividad que genere cierta
resistencia al aprendizaje requiere, por parte del docente, de un buen conocimiento de sus
estudiantes en términos de lo que saben hacer y la habilidad para redactar la consigna de
modo que no sugiera la solucion, ademas de asegurarse que la resolucion de la actividad
admita variedad de estrategias que se ponen en juego cuando buscan la forma de resolver el
problema (Rodriguez, 2015).

Varios de los elementos de este enfoque provienen de la Teoria de Situaciones
Didéacticas (TSD) de Guy Brousseau. Se trata de una teoria de la ensefianza y el aprendizaje
que coincide con la idea de que los conocimientos matematicos se construyen por cuenta
propia del sujeto que aprende a través de la busqueda de soluciones de los problemas
matematicos que se le plantean. Brousseau usa la expresion “situaciones didacticas™ para
referirse a ciertas actividades dirigidas a ensefiar matematicas:

“La nocidn de situacion didactica va mas alld de la mera actividad practica.

Una situacion busca que el alumno construya con sentido un conocimiento

matematico, y nada mejor para ello que dicho conocimiento aparezca a los

ojos del alumno como la solucién éptima del problema que se va a resolver.”

(Chamorro, 2005, p. 44).

Esta situacion didactica es planificada con base en actividades que presentan un problema a
solucionar para contribuir a que las y los alumnos comprendan, interioricen y consoliden los
conceptos matematicos que se estan ensefiando. Es responsabilidad de la o el docente disefiar
y/o implementar las situaciones didacticas que ayuden a que sus estudiantes aprendan. “El
ensefiante debe producir las adaptaciones deseadas a través de la eleccién reflexiva y
justificada de las situaciones didécticas a las que someterd al alumno” (Chamorro, 2005, p.
45).

Las situaciones deben estar planteadas de tal manera que el estudiantado tome parte
activa en la resolucion del problema. Es decir, la situacion didactica debe hacer que se
presenten conflictos cognitivos y se hagan preguntas. “A este proceso Brousseau lo llamo
devolucidn, en el sentido de ‘devolucion de la responsabilidad’ al alumno. El interés que una
situacion despierta en las y los estudiantes es un factor muy importante para que se acepte la

‘devolucion’ (Gélvez y Block, 2024, p.261). La profesora o profesor debe actuar como un
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guia respondiendo a las preguntas y ofreciendo otros interrogantes que indiquen el camino a
seguir, sin dar la solucién para no arruinar el proceso de busqueda de los estudiantes.

Ademas, la TSD distingue otro momento clave que es cuando la profesora o profesor
recupera y formaliza los saberes emergentes, para que el estudiantado lo reconozca como
parte del conocimiento matematico validado académicamente (Galvez y Block, 2024). “Estos
procesos, que estan bajo la responsabilidad del profesor, tienen como objeto cambiar el
estatuto de los conocimientos y constituyen las Ilamadas situaciones de institucionalizacion”
(Chamorro, 2005, p. 50).

Durante mas de tres décadas, la Secretaria de Educacién Publica reconocié el enfoque
de resolucién de problemas como el eje para la ensefianza de las matematicas en educacion
bésica. Sin embargo, el actual Plan de estudio para la Educacion Preescolar, Primaria y
Secundaria 2022 (SEP, 2024) conocido como Nueva Escuela Mexicana (NEM), marca un
cambio respecto a sus predecesores. Se retorna a una organizacion por areas en vez de
asignaturas, por lo que matematicas se agrupa con otras disciplinas en el campo “Saberes y
pensamiento cientifico”. Dicho campo promueve una actitud cientifica basada en la
indagacion, la investigacion y la resolucién de problemas reales, dentro del enfoque STEAM
(SEP, 2023), el cual propone un aprendizaje activo mediante la planificacion de experimentos
y el uso de herramientas matematicas y tecnoldgicas.

La actual orientacion didactica se centra en utilizar el razonamiento l6gico, causal y
deductivo de las matematicas como una de las herramientas para resolver problemas reales
en proyectos que “... abordan la Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas de manera
interdisciplinaria e integrada, con un enfoque vivencial y de aplicacion de conocimientos
para la resolucion de problemas” (Alianza para la Promocion de STEM, 2019, p.14) haciendo
uso del conocimiento y habilidades de diversas disciplinas asi como la creatividad, el uso
efectivo de la informacion y el trabajo colaborativo, entre otras habilidades.

Al momento de implementar este proyecto de intervencién, el contexto educativo
estaba marcado por la reciente entrada en vigor de la NEM. EIl magisterio se encontraba en
un proceso de apropiacion del nuevo enfoque STEAM Yy el trabajo por proyectos, implicando
ajustes en sus practicas de ensefianza y en la comprensidn de sus principios. Ademas, no

existian orientaciones didacticas especificas para matematicas, por lo que las y los docentes
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se enfrentaron a un cambio de enfoque sin tener claridad de los referentes tedricos y
metodoldgicos que orientaran sus practicas de ensefianza de las matematicas.

Las transiciones curriculares presentan el desafio de que el profesorado comprenda
los fundamentos tedricos que sustentan los enfoques para orientar su implementacion en el
aula. Es decir, que ocurran los cambios esperados no depende Unicamente de la indicacion
curricular, también requiere procesos formativos que acompafien al magisterio en la
comprension, apropiacion y aplicacion de dichas propuestas. En este sentido, el desarrollo
profesional docente se convierte en una via para lograr que los enfoques didacticos
curriculares se concreten en practicas efectivas dentro de las aulas.

Ante este escenario, el programa de intervencion requiere apoyarse en referentes
teoricos que orienten la mejora de la ensefianza de las matematicas. Al respecto, retomar la
resolucion de problemas y elementos de la Teoria de las Situaciones Didacticas resulta
relevante, porque ofrecen un marco tedrico y orientaciones para la ensefianza que contribuyen
a fortalecer las préacticas desde una perspectiva que prioriza la construccion activa del
conocimiento y la mediacion reflexiva de las y los docentes.

Ademas, estas orientaciones complementan el modelo educativo vigente al evitar que
la ensefianza de las matematicas se reduzca a una herramienta al servicio de los proyectos de
la Nueva Escuela Mexicana. Asimismo, el instrumento de observacion utilizado en este
proyecto de intervencion tiene como fundamento dichas nociones teoricas, pues las
dimensiones y aspectos valorados retoman principios vinculados con la resolucion de

problemas, la mediacion docente y la construccion activa del conocimiento matematico.
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3. METODOLOGIA

El presente capitulo expone el sustento metodolégico de la investigacién, en el que se
describe el disefio del estudio y las caracteristicas de la intervencion educativa. Asimismo, se
profundiza en las fases del programa de intervencion, asi como en la estructura de los

instrumentos empleados para la recoleccién y el andlisis de la informacion.

3.1 Tipo de investigacion

El disefio de esta investigacion corresponde a un estudio cualitativo de alcance descriptivo.
Segun Creswell (2013), el enfoque cualitativo permite explorar fendmenos complejos y
contextualizados, priorizando el significado que los participantes atribuyen a sus practicas.
Dado que se pretende comprender las experiencias, percepciones y transformaciones del

profesorado en contextos educativos, tal disefio resulta pertinente.

3.2 Objetivos
3.2.1 Objetivo General

Desarrollar y evaluar un programa de intervencion para la mejora de la ensefianza de las
matematicas en primaria, empleando la observacion de clase, retroalimentacion y

acompafiamiento docente con enfoque formativo.

3.2.2 Objetivos especificos
o Disefar e implementar, a partir de un diagndstico, un programa de intervencion
empleando la observacion de clase, retroalimentacion y acompafiamiento docente con
enfoque formativo.
o Evaluar el programa de intervencion identificando posibles cambios en las practicas
de ensefianza de las matematicas y mediante las valoraciones de los docentes
participantes respecto al impacto del programa de intervencion en sus practicas de

ensefianza.
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3.3 Poblacion y muestra del estudio

La seleccion de la muestra fue por conveniencia, es decir, del oportuno acceso que se tiene a
ella y no hay seleccién intencionada que responda a requisitos especiales. Para extender la
invitacion a participar, se establecio contacto con supervisor y directores de las escuelas de
la zona escolar 172 ubicada en la alcaldia Miguel Hidalgo de la Ciudad de México. Dicha
zona escolar brinda servicios educativos a sectores vulnerables, ya que, segun el indice de
Marginacion Urbana 2020, las colonias en las que se ubican las escuelas son consideradas de
alto grado de marginacién; abundan viviendas tipo vecindad y unidades habitacionales en
donde cohabitan familias numerosas, las calles son estrechas y predomina el comercio
ambulante. Ademas, la zona es catalogada como peligrosa.

Estas caracteristicas contextuales resultan relevantes debido a que permiten
comprender las decisiones didacticas de las docentes, la necesidad de flexibilizar estrategias
de ensefianza, asi como las tensiones que enfrentan al intentar transformar sus practicas de
ensefianza en contextos marcados por condiciones de vulnerabilidad social.

La intervencion inicié al final del ciclo escolar 2022-2023 con una fase de
preparacion, periodo en el que, entre otras acciones, se dio a conocer el programa y se invito
a participar. Posteriormente, durante el primer semestre del ciclo escolar 2023-2024 se
desarrollaron las fases de implementacion y cierre. La presentacion del programa de
intervencién se llevo a cabo en las reuniones de la séptima sesién del Consejo Técnico
Escolar del ciclo escolar 2022- 2023, en las cinco escuelas pablicas pertenecientes a la zona
escolar. Se eligié este espacio debido a que reunia a la totalidad del colectivo docente y
representd un momento institucional oportuno para exponer la propuesta, dialogar sobre sus
propdsitos pedagdgicos e invitar a los colectivos docentes a participar voluntariamente en el
programa.

La participacion voluntaria resulté relevante porque favorecio una disposicion abierta
y reflexiva hacia los procesos de observacion, retroalimentacién y acompafiamiento, aspectos
vinculados al desarrollo profesional docente. En este sentido, Timperley et al. (2007) sefialan
que el aprendizaje profesional requiere la implicacion del profesorado para generar

experiencias formativas y procesos de indagacion sobre su préactica.
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Ademas, se solicit6 a los 73 docentes que conforman la plantilla que contestaran un
cuestionario en linea para identificar necesidades de asesoria respecto a la ensefianza de
matematicas y conocer sus experiencias respecto a la observacion y retroalimentacion.
Veintidés docentes contestaron el cuestionario, once mostraron interés en participar, pero
solo cinco, con el fin de integrarse al programa de intervencion, respondieron a la
comunicacion directa. Finalmente, se eligieron cuatro docentes que, ademéas de manifestar
interés y disposicion, laboraban en la misma institucion educativa, con el propdsito de
favorecer la viabilidad de las observaciones, los espacios de retroalimentacion y el
acompafamiento.

Trabajar con cuatro casos permitié realizar un seguimiento cercano Yy sistematico de
cada docente, asi como identificar puntos de encuentro y diferencias en sus procesos de
reflexion y mejora de la practica. Un numero menor de participantes habria limitado la
diversidad de experiencias y perspectivas disponibles para el analisis y, en consecuencia, la
posibilidad de identificar recurrencias y contrastes que permitieran la construccion de las
categorias inductivas de la investigacion; mientras que incorporar un namero mayor habria
dificultado alcanzar el nivel de profundidad requerido en las observaciones de clase, las
retroalimentaciones, el acompafiamiento y el analisis cualitativo detallado de cada caso. Esta
decision metodoldgica también responde a las condiciones y alcances del proyecto, dado que

la implementacion estuvo a cargo Unicamente de la investigadora responsable.

3.3.1 Participantes

La escuela donde se desarrollo el programa de intervencion pertenece a una zona escolar
ubicada en la colonia San Juanico, en la alcaldia Miguel Hidalgo. Se trata de una institucion
de organizacion completa y jornada extendida, sin ingesta de alimentos, cuyo horario es de
8:00 am a 14:30 pm. En el momento de la intervencién, la plantilla docente estaba
conformada por 14 maestras frente a grupo, dos profesores y una profesora de educacion
fisica, un docente de inglés, un promotor de TIC, una promotora de lectura, una docente
encargada de proyectos pedagogicos, asi como una subdirectora académica, una subdirectora
de gestion y la directora. Es importante sefialar que la amplitud y diversidad de la estructura

organizacional, especialmente la presencia de docentes especialistas y personal de apoyo

41



favorecio la viabilidad de la investigacion, ya que permitié contar con el personal necesario
para realizar y dar seguimiento a los tres momentos de retroalimentacién sin afectar la
atencion de los grupos.

Aungue la seleccion de la escuela se realizd por conveniencia, la participacion de
cuatro docentes mujeres en el programa fue completamente voluntaria. Las docentes
participantes estaban a cargo de los grupos de segundo, tercero, cuarto y quinto grado.
Referente a su formacion inicial, dos cursaron la Licenciatura en Educacién Primaria, una la
Normal Basica y otra la Licenciatura en Pedagogia y tenian entre 6 y 21 afios de experiencia
frente a grupo y ensefiando matematicas, como se muestra en la Tabla 2. Se utilizan

seuddénimos para proteger la confidencialidad de las participantes.

Tabla 2. Datos generales de las docentes participantes

Nombre Grado Formacion inicial Afios de experiencia

ensefiando matematicas

Kari 2° Lic. Educacion Primaria 21
Beca 3° Lic. Educacion Primaria 15
Maca 4° Lic. Pedagogia 6

Lita 5° Lic. Normal Basica 15

Fuente: Elaboracion propia

3.4 Consideraciones éticas

El programa de intervencidn educativa consiste en describir las practicas de ensefianza de las
docentes en clases de matematicas, por lo que la fuente de informacion proviene de la
observacion de dichas préacticas. Esa informacion puede afectar si con ella se pretende evaluar
al docente atribuyéndole un valor que pudiera condicionar su permanencia en el centro
educativo o se empleara para tomar decisiones sobre sus funciones docentes. Lo anterior se

evita al resguardar las evidencias derivadas de las observaciones, no proporcionar
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informacion a la autoridad educativa inmediata del docente y garantizar el anonimato de los
participantes. Para ello, la investigadora se responsabiliza del resguardo de los datos, de
asegurar los medios de almacenamiento y establecer controles para el acceso.

El consentimiento para participar de forma voluntaria en el estudio se obtiene en la
entrevista inicial con las docentes participantes. En el primer momento de la entrevista se
describe el objetivo de la investigacion, el procedimiento, los potenciales beneficios, la
garantia de recibir respuesta a inquietudes respecto a la investigacion, la posibilidad de retirar
su consentimiento en cualquier momento, la confidencialidad de los datos y los usos de la
informacion. También se informa que, cuando se requiera transcribir la informacion obtenida,
se asignara un seudonimo en los informes. Lo anterior se encuentra establecido en el
consentimiento informado que es leido y firmado por la docente participante (véase Anexo
1).

Las observaciones de clase y los momentos de retroalimentacion se videograban, por
lo que es necesario contar con el consentimiento informado de la participacion de las y los
alumnos (véase Anexo 2) presentes en las clases de las profesoras. Para obtenerlos, previo al
primer momento de observacion de clases, las docentes participantes realizaron una sesion
informativa con los padres de familia para recabar sus firmas (véase Anexo 3), habiendo
explicado previamente al alumnado para obtener su consentimiento de forma simultanea en
esa misma reunion, quedando asentado en el consentimiento que las videograbaciones seran
Unicamente utilizadas para el estudio, por lo que se omite cualquier dato que puede
identificarlos.

De la misma manera, se notifica a las docentes participantes, alumnado y padres y
madres de familia, que dicho proyecto no generara costo alguno para ellos ni recibiran pago

por cooperar.

3.5 Intervencion educativa

En esta investigacion se optd por el método de la intervencién educativa, entendido de
manera general como el conjunto de acciones que se despliegan en un contexto particular
con la intencidn de mejorar o transformar instituciones, personas, grupos o sistemas (Rangel,

2015). Por ello, el disefio de la intervencion consiste en prever los medios (metodologia,
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recursos, etc.) que sean coherentes con las intenciones, que se deriven de un analisis previo
de necesidades (entendidas como todos aquellos bienes, tanto tangibles o intangibles) y que
posibiliten el desarrollo integral de las personas y la mejora de su calidad de vida (Matus,
2015).

Asi, la intervencidén comienza cuando se identifica una necesidad especifica a partir
de la cual se determinan los alcances del proyecto y se disefia una estrategia viable y
pertinente, fundamentada en aspectos tedricos, metodoldgicos e instrumentales. Esta
estrategia debe conducir al logro de las metas establecidas y prever la evaluacién de los
resultados, de modo que de cuenta de la accion interventora (Matus, 2015, p.1278).

En la literatura el concepto de intervencion esta asociado a las nociones de accion o
de practica en el ambito educativo (Correa, et al. 1995) y su abordaje da cuenta de situaciones
con sujetos implicados en problematicas especificas (Negrete, 2010). Asi, en el contexto
educativo la intervencion vincula las tareas de docencia, asesoria o gestion a formas
especificas de realizacion de préacticas. Por ejemplo, Spallanzani, et al. (2002, citado en
Mendoza, et al., 2005) la definen como “el conjunto de acciones con finalidad planteadas con
miras a conseguir en un contexto institucional especifico (en este caso, la escuela) los
objetivos educativos socialmente determinados” (p.84).

Desde el enfoque de la formacion docente, resulta pertinente recuperar a Tourifian
(1987; citado en Tourifidan, 2011), quien vincula la intervencion educativa, concebida como
una accion orientada al logro de metas formativas, con la intervencion pedagdgica, entendida
como el conocimiento de la educacion y del funcionamiento del sistema educativo que
fundamenta dicha accion. En este sentido, la intervencion no se reduce a acciones didacticas
aisladas, sino que se inscribe en procesos formativos intencionales que buscan resignificar
las practicas profesionales del docente desde una perspectiva reflexiva.

Ademas, la intervencién educativa implica la toma de decisiones y la intencionalidad
de las acciones. Remedi (2004) la describe como una transformacion situada entre dos
momentos (un antes y un después), que exige posicionarse y que ocurre en comunidades y
con personas que tienen historia e identidad. De este modo, la intervencion educativa opera
en situaciones ya instituidas, pero que tienen espacios para intervenir y gestar nuevos

procesos instituyentes. Asimismo, Giné y Parcerisa (2014) sefialan que el término
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“responde mas a la idea de intencionalidad educativa y a la idea de
especificidad de la accion (no cualquier accion socioeducativa es una
intervencion) y que debe entenderse como orientado a favorecer el desarrollo
de la autonomia de la persona en el planteamiento y en la resolucion de sus

problematicas (necesidades)” (p.57).

Agregan que, para que un programa de intervencion trascienda las buenas intenciones, debe
contar al menos con: 1) Actividades o acciones concretas; 2) Un tiempo especifico para
llevarlas a cabo; 3) Un espacio concreto donde realizarlas; 4) Personas responsables para
ejecutarlas; asi como 5) Instrumentos, recursos y materiales a emplear. Lo anterior posibilita
la organizacion de la intervencion en fases (Spallanzani, et al. 2002, citado en Mendoza, et
al., 2005; Giné y Parcerisa, 2014), de hecho, Spallanzani y colaboradores entienden la
intervencidn educativa como un proceso estructurado en tres momentos: Planificacion (fase
preactiva), Implementacion (fase interactiva) y Evaluacion (fase posactiva). Enfatizan que
estas fases estan relacionadas con la practica reflexiva, la organizacion del espacio y el
tiempo y la mediacion, lo cual refuerza la necesidad de una intervencidn bien estructurada
para alcanzar los objetivos educativos en contextos escolares. Por tanto, para cada fase deben

planificarse estrategias coherentes con los objetivos del programa.

3.6 Programa de intervencion disefiado
La estructura del programa resulta de planificar acciones intencionales y organizadas por
fases, como lo plantean Spallanzani y colaboradores. Bajo esta ldgica, se disefid un conjunto
de acciones que ejecutan las fases del programa, asegurando coherencia entre los objetivos
propuestos, las estrategias implementadas y los medios utilizados. A continuacién, se
describen las acciones que conforman la propuesta de intervencion educativa orientada a
fortalecer la ensefianza de las matematicas en el aula.
1. Realizar un diagnostico para conocer caracteristicas de las practicas de las docentes
al ensefiar matematicas, su autopercepcién como ensefiantes de matematicas y sus

experiencias en procesos de observacion y retroalimentacion.
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2. Utilizar un instrumento de observacion con formato de rabrica que permita distinguir
niveles de desempefio y esté disefiado especificamente para la asignatura de
matematicas. Esto permite documentar rigurosamente las acciones de las docentes, lo
que resulta pertinente cuando se busca obtener evidencia real del aula. En particular,
el uso de una rabrica posibilita una evaluacion descriptiva de las practicas observadas
con el fin de orientarlas hacia una ruta de mejora tomando como referente los niveles
de desempefio mas altos definidos en la rubrica (CIAE, INEE y Mineduc, 2018 p.15).
En el marco de esta investigacion, se emplea la pauta Promate, cuya justificacion y
descripcion se desarrolla en apartados posteriores.

3. Observar una sola clase con un Unico observador u observadora no permite
caracterizar de manera confiable las practicas docentes. En instrumentos de alta
inferencia como las pautas de observacion, es deseable tener un equilibrio entre el
namero de clases observadas y el namero de observadores/as (Zufiiga y Montero
2007). Una medicion se considera confiable cuando produce resultados iguales o
semejantes al aplicar el mismo instrumento a un mismo sujeto, ya sea en distintos
momentos o por diferentes jueces. Dado que tanto la observacion como el analisis de
las clases estaran a cargo de una sola persona (la investigadora), se tomd la decision
metodologica de observar cuatro clases consecutivas en cada ciclo, dando un total de
doce clases de cada docente, con el fin de aumentar la consistencia y validez de las
interpretaciones.

4. Dar a conocer a las docentes los aspectos o dimensiones a observar. Siguiendo el
modelo de retroalimentacion dialdgica que propone una etapa de orientacion
preparatoria (Moreno, 2021), es importante proporcionar una clara guia de lo que se
espera de los participantes para permitirles desarrollar habilidades para un
aprendizaje independiente. Por lo tanto, con la intencion que las docentes tomen la
visita de observacién de clase como un espacio de formacidn profesional se decidio
dar a conocer el instrumento e informar los fines de la observacion.

5. Realizar retroalimentaciones formativas. Con la intencion de que se logren ajustes en
las précticas de ensefianza, la informacion devuelta al docente debe apoyar su proceso

de aprendizaje al permitirle conocer dénde esta, qué le hace falta y qué tiene que hacer
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para alcanzar sus metas (Hattie y Timperley, 2017). Asi, se decidi6 que las evidencias
obtenidas en la observacidn de clase se deberan organizar y presentar a cada profesora
con el fin de visibilizar los logros y éareas de oportunidad, dentro del marco del
enfoque dialdgico que implica un didlogo abierto y constructivo entre asesor o asesora
y profesor/a en el que ambos participan activamente en la construccion del
conocimiento (Moreno, 2021).

Elaborar un plan de trabajo colaborativamente. Disefiar un plan de manera conjunta
que recoja las necesidades de atencion del docente y, como mencionan Huerta y
Onrubia (2016), donde ademas se convierta en agente activo del cambio al negociar
las innovaciones. Por ello, se optd por un proceso colaborativo en el que cada cual
(asesor/a y docentes) deben participar desde su formacion y aportar sus
conocimientos, vivencias y puntos de vista para el lograr cambios significativos y
duraderos en las practicas de ensefianza.

Acompanar al docente en la implementacion del plan de trabajo. Identificar areas de
fortaleza y de oportunidad en la propia practica es necesario para la mejora, pero no
suficiente. Mejorar las competencias profesionales requiere un adecuado
acompafiamiento (Ulloa y Gajardo, 2016) dentro de un marco cooperativo. En este
sentido, “para que este tipo de acompariamiento se pueda desarrollar, es indispensable
que las ayudas que se planteen introducir sean consensuadas y aceptadas por los
profesores” (Huerta y Onrubia, 2016 p.140). Ademas, en congruencia con este
enfoque consensuado, se eligio respetar las decisiones organizativas y curriculares de
las profesoras y prescindir de la revision previa de su planificacion didactica, como
una estrategia para evitar una logica de fiscalizacion.

Dar seguimiento a la implementacion del plan de trabajo de cada docente. La puesta
en practica del plan de trabajo implica la observacion de su desarrollo con la intencion
de valorar y reflexionar en torno a sus efectos. Segun Rincén y Rincén (2000), todo
proceso de mejora en el ambito educativo suele basarse en ciclos de revisién, mejora
y revisiones sucesivas. Esto supone procesos de indagacion y reflexion para que, a
partir de las evidencias recogidas, se tomen decisiones orientadas a la mejora

educativa.
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9. Evaluar la implementacion del plan de intervencion educativa. Guiado por la
comprension de la evaluacion a la que hace referencia Santos Guerra (1993), “se
plantea como finalidad entender por qué las cosas han llegado a ser como son. Lo
cual hace necesario saber como son realmente”. Lo que se pretende es “alcanzar un
nivel de comprension sobre el funcionamiento del programa en su contexto (...) y
sobre los efectos que esté generando” (p.29), lo cual permite reconocer las distancias
entre lo planeado y los resultados, y reflexionar sobre las causas de dichas
diferencias.

3.6.1 Fases del programa de intervencion

Considerando lo anterior, el programa se articula en tres fases: la primera es de Preparacion
y consistié en captar la muestra de docentes participantes y alistar las condiciones para la
ejecucion; la segunda de Implementacion en la que tienen lugar dos ciclos de observacion de
clases y retroalimentacion con las docentes participantes asi como acciones de
acompafiamiento y; la final, de Cierre que culmina con el Gltimo ciclo de observacion y
retroalimentacion, mas la evaluacion del programa desde la concepcidn de la investigadora
y de las participantes.

3.6.1.1 Primera fase: acciones de preparacion

Esta fase tiene tres propositos. EI primero es dar a conocer la propuesta de intervencion y
extender la invitacion a participar estableciendo contacto con autoridades escolares y
docentes. El segundo es obtener informacion para el diagndstico a través de un cuestionario
y una entrevista para docentes sobre sus necesidades al ensefiar matematicas, su experiencia
al ser observados y en la retroalimentacion, y sus propuestas para mejorar estos procesos. El
tercero es dar a conocer y discutir a detalle con los participantes el instrumento de
observacion, asi como el funcionamiento previsto del programa de intervencidn, lo que se
espera de su participacion, sus alcances y el tratamiento de los datos.

Durante esta fase, la investigadora se capacita en el uso de la pauta de observacion
Promate con el fin de asegurar que las observaciones, sus interpretaciones y usos estén

alineados al instrumento.
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3.6.1.2 Segunda fase: implementacion
Esta fase se divide en dos etapas, la diagnostica y la de seguimiento. A continuacion, se

describen las acciones implementadas en cada una.

Etapa diagndstica

Si bien en la fase previa se obtienen elementos para el diagnéstico (formacion de los
docentes, experiencia, necesidades, etc.), se contempla otro tipo de diagndstico al caracterizar
las practicas docentes utilizando un instrumento de observacion. Para ello, se realiza un ciclo
de observacion de cuatro clases consecutivas de cada docente.

La informacion obtenida para cada aspecto de la practica que valora el instrumento
se organiza para llevar a cabo la retroalimentacion formativa con cada docente (Barriendos,
2023). En total, se contemplan tres sesiones de retroalimentacion por participante, con una
duracion aproximada de 30 a 45 minutos. Programando una sesion al término de cada ciclo
de observacion. En ese espacio, se propone elegir dos aspectos de la practica docente (en el
instrumento corresponden a “dimensiones”) para centrar los esfuerzos formativos en pocos
elementos y con base en ello, elaborar el plan de mejora.

Etapa de seguimiento

Una vez asentado un plan de trabajo hacia la mejora en las dos dimensiones elegidas por cada
docente, se prevé un periodo de 4 semanas para el trabajo individual que contara con el
acompafiamiento de la investigadora mediante materiales de lectura, dialogo, preguntas
especificas por dimension y ejemplos. Posteriormente, el seguimiento de este proceso se
concreta formalmente en un segundo ciclo de observacion que se centra en las dos
dimensiones elegidas (ya no se utiliza el instrumento completo) y en el posterior espacio de
retroalimentacion para dialogar sobre ese ciclo de observacion y los cambios percibidos entre
uno y otro. También es el momento para hacer ajustes al plan de trabajo y dar continuidad al
proceso y mantener el acompafiamiento con los insumos mencionados.

Para la seleccién de materiales de lectura y deméas insumos de acompafiamiento, se
consideraron dos fuentes principales, en primer lugar, se retomaron las recomendaciones
bibliograficas propuestas en la pauta Promate, debido a que se encuentran alineadas con la
vision formativa y los propositos del instrumento, ademas de estar dirigidas especificamente

a docentes. En segundo lugar, se incluyeron materiales publicados y distribuidos por la SEP,
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ya que constituyen referentes institucionales que orientan la practica docente y permiten
sustentar las recomendaciones y acciones propuestas durante el acompafiamiento con base

en lineamientos educativos.

3.6.1.3 Tercera fase: cierre
Después de 4 semanas para el trabajo individual con acompafiamiento, la tercera fase

considera un tercer y ltimo ciclo de observacién y retroalimentacién, y afiade una entrevista

final que permita a las participantes valorar el proceso en su conjunto.

3.7 Instrumentos

Para llevar a cabo el programa de intervencion son necesarios diversos instrumentos que
permitan recoger informacion relevante en los diferentes momentos del proceso. Ademas de
posibilitar la caracterizacion de las practicas de ensefianza de las docentes, los instrumentos
servirian para orientar las decisiones pedagogicas a lo largo de la intervencion. Se contempla
emplear cuatro herramientas principales: la pauta de observacion Promate, disefiada
especificamente para valorar la ensefianza de las matematicas; entrevistas semi estructuradas
que permiten explorar las percepciones y experiencias de las docentes; un cuestionario que
ofrece una vision general sobre necesidades y valoraciones del proceso, y los insumos
preparados para las reuniones de retroalimentacion, que no solo forman parte de la estrategia
formativa, sino que también proporcionan informacion sobre la evolucion de las
percepciones de las docentes. A continuacion, se describen caracteristicas, funciones y

formas de aplicacion de cada uno.

3.7.1 Pauta de observacion Promate
Se trata de una guia de observacién de clases en la que se emplean criterios homogéneos y
compartidos para caracterizar y valorar las practicas de ensefianza de las matematicas del
profesorado (CIAE, INEE y Mineduc, 2018).

Una de las razones para la eleccion de la pauta Promate es que su disefio ha sido

validado con docentes tanto de México como de Chile, lo que la convierte en un instrumento
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de observacion pionero para las clases de matematicas en contextos latinoamericanos y
especialmente pertinente para su aplicacidn en escuelas mexicanas.

Otra razon de suma importancia es que al analizar las practicas de ensefianza de
matematicas de las y los profesores de primaria y secundaria, valora aspectos que se sustentan
en dos afirmaciones clave: primero, que las practicas de ensefianza no permanecen inmoviles;
y segundo, que ciertas practicas son mas pertinentes que otras para promover los aprendizajes
que proponen los enfoques didacticos actuales. Estos enfoques hacen énfasis en el desarrollo
de habilidades de pensamiento de orden superior, como argumentar, razonar, inventar,
comunicar y justificar (CIAE, INEE y Mineduc, 2018).

En este marco, la pauta Promate permite observar en qué medida la practica docente
favorece estrategias como la resolucion de problemas, considerada una via para fomentar
dichas habilidades en el aula. Este enfoque promueve que la o el estudiante enfrente
situaciones retadoras, explore diferentes caminos de solucion y construya significados,
convirtiéndose en agente activo de su aprendizaje. Esta perspectiva se vincula con los
planteamientos de la TSD que concibe el aprendizaje matematico como resultado de la
interaccion del alumno/a con un medio problematico. Desde estas miradas, ensefiar
matematicas implica crear situaciones donde el estudiantado asume un rol activo y
significativo en la construccion del saber.

En la pauta, el analisis de dichas practicas se organiza en dimensiones agrupadas en
dos dominios y una seccion destinada a recabar informacion complementaria. EI primer
blogue corresponde al Dominio de Gestidn de la clase, que abarca aspectos fundamentales
para el funcionamiento béasico de la clase y que incide en la participacion y aprendizaje entre
los estudiantes. Este dominio incluye dimensiones como el monitoreo del trabajo de los
alumnos, el clima de aula y el uso del tiempo para la ensefianza y el aprendizaje.

El segundo bloque es el Dominio de gestion de la ensefianza de las matematicas,
centrado en practicas especificas que promueven el desarrollo de competencias matematicas.
Este dominio contempla dimensiones que permiten observar como el o la docente promueve
el lenguaje matematico, el uso de diversas representaciones y estrategias, el pensamiento

matematico, la recuperacion de errores como oportunidades de aprendizaje, la consideracién
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de las producciones estudiantiles y la forma en que se cierra una actividad desde una
perspectiva matematica.

El tercer bloque se refiere a la Informacion complementaria, que recopila elementos
del contexto de la clase, como los recursos utilizados o la organizacion del grupo, a través de
una lista de cotejo. Esta seccion no se codifica en niveles de desempefio, ya que su propésito
es Unicamente registrar informacion relevante de la clase.

Las dimensiones describen aspectos deseables de las practicas de ensefianza del
profesorado de matematicas, los cuales se presentan a continuacion organizados en la Tabla

3y 4, segln cada dominio:

Tabla 3. Dimensiones y préacticas deseables para valorar la gestion de la clase

Dominio de gestion de la clase

Dimensiones Practicas deseables

Se considera monitoreo efectivo cuando se identifican y
Monitoreo del trabajo de | resuelven dificultades que afectan el trabajo de las y los
los estudiantes estudiantes, como falta de materiales o estudiantes sin pareja;
y revisa el avance de tareas. No se considera monitoreo
efectivo si usa preguntas retoricas o muletillas que no

aportan informacion relevante.

Un clima de aula adecuado se refleja cuando es posible
observar normas y actitudes que favorecen el trabajo en
Clima de aula clase, como la atencidn a intervenciones de otro (profesor y
estudiantes), respeto por los turnos de palabra, participacién
equitativa del alumnado vy redireccion del mal

comportamiento.
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Uso del tiempo para la
ensefianza y el aprendizaje

de matematicas

Se considera uso adecuado del tiempo cuando se dedica a
actividades vinculadas con el contenido matematico, como
resolver, elaborar o discutir ideas. No se considera el tiempo
destinado a tareas administrativas de organizacion o
preparacion de materiales o sin trabajo asignado para las o
los estudiantes.

Fuente: Elaboracion propia con base en Promate, CIAE, INEE y Mineduc, 2018

Tabla 4. Dimensiones y practicas deseables para valorar la gestion de la ensefianza de las

matematicas

Dominio de gestion de la ensefianza de las matematicas

Dimensiones

Practicas deseables

Promocion del lenguaje

matematico

Se promueve el lenguaje matematico cuando el docente lo
utiliza de manera intencionada en sus explicaciones
(definiendo términos, ejemplificando simbolos, explicitando
equivalencias) y fomenta su uso por parte de las y los
estudiantes, corrigiendo errores comunes, vinculando con el
lenguaje cotidiano y solicitando el uso adecuado de términos

y expresiones matematicas.

Diversidad de

representacio nes

Se considera un uso adecuado de representaciones cuando se
emplean diversas formas dentro de un mismo sistema (por
ejemplo, graficos o simbolos) o entre distintos sistemas
(como concreto, numérico o algebraico). También se
considera la conexidn entre representaciones que se evidencia
cuando se comparan para establecer equivalencias,

diferencias o limitaciones.
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Diversidad de
procedimientos o

estrategias

Se entiende por procedimiento o estrategia cualquier método
de resolucién, incluyendo atajos, alternativas con otros
contenidos, o formas menos eficientes. La socializacién de
estos se da cuando los estudiantes comparten, comparan y
analizan sus procedimientos, discuten su eficacia y los

vinculan con el tipo de problema que resuelven.

Promocion del
pensamiento en torno a las

matematicas

El o la profesora promueve el pensamiento cuando plantea
preguntas o tareas que invitan a analizar ideas, conceptos 0
procedimientos; demandan elaboracién y comunicacion de
argumentos y conjeturas, implican extensiébn de una
situacion, relacionan el contenido que se esta abordando con
los conocimientos previos y utilizan conocimientos
cotidianos para abordar o interpretar una situacion
matematica. También lo hace al dar tiempo para pensar, evitar
interrupciones  innecesarias, pedir justificaciones vy

reformular cuando es necesario.

Uso de los errores y
dificultades como

instancia de aprendizaje

Un error o dificultad se aprovecha como instancia de
aprendizaje cuando el docente promueve su analisis
conceptual o procedimental. El uso es superficial si solo se
enuncian reglas o definiciones sin reflexion o cuando se

corrige un error al sefialar o dar la respuesta correcta.
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Uso de las producciones
matematicas de los

estudiantes

Se consideran producciones matematicas las
argumentaciones, metodos o estrategias de resolucion,
conexiones entre conceptos, representaciones o contextos,
conjeturas, reflexiones 'y razonamientos. No son
producciones las respuestas a preguntas cerradas. Se
considera que la o el profesor las incorpora cuando las analiza
o discute para profundizar en el contenido; las atiende cuando
responde brevemente o posterga su abordaje. No se considera
atendidas cuando solo se reconocen superficialmente con

expresiones como “muy bien” 0 “interesante”.

Cierre matematico de la

actividad

Se considera un cierre matematico de la actividad cuando hay
una sintesis, reflexion o reconocimiento de los
conocimientos, ideas, procedimientos trabajados, destacando
aspectos clave en el contexto de la clase o en la vida diaria.
La o el profesor lo favorece al involucrar a las o los
estudiantes con preguntas o0 requerimientos de cierre
matematico. El cierre puede suceder al final 0 a lo largo de la
clase. No se considera cierre matematico los ‘“afectivos”
(preguntar si les gusto la clase) o los “administrativos” (dar

por terminada la clase al encargar la tarea).

Fuente: Elaboracion propia con base en Promate, CIAE, INEE y Mineduc, 2018

3.7.2 Entrevistas

Como parte del proceso de evaluacién del programa de intervencion, se contempl6 aplicar

dos entrevistas semiestructuradas, una al inicio y otra al final del proceso. Esto permite

explorar las percepciones, experiencias y valoraciones de las participantes aportando una

perspectiva cualitativa complementaria a la informacion obtenida a través de Promate. Las

entrevistas semiestructuradas son especialmente Gtiles en investigaciones educativas, ya que

permiten acceder a los significados que las personas atribuyen a sus practicas y vivencias

(Kvale, 1996).
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La primera entrevista se organiza en dos bloques y se aplicé al inicio del programa.
En el primero, a través de 16 preguntas abiertas y una escala estimativa, se obtiene la
descripcion que las docentes hacen de sus clases con relacion a las 10 dimensiones que se
observan en la pauta Promate. El segundo blogue incluye dos preguntas abiertas que exploran
las expectativas de las docentes respecto a su participacion en el proyecto (véase Anexo 5).

La segunda entrevista se llevé a cabo al finalizar la intervencion. Se estructura en tres
componentes con 20 preguntas en total. En el primero se tocan aspectos relacionados con la
experiencia de las docentes participantes respecto a los procesos de observacion y
retroalimentacion, el segundo se centra en los cambios o efectos percibidos en sus practicas
de ensefianza y en el tercero se contempla recoger las propuestas de mejora que las profesoras

sugieran para el programa (véase Anexo 6)

3.7.3 Reuniones de retroalimentacion
Las reuniones de retroalimentacion ofrecen un espacio sistematico para dialogar sobre las
practicas observadas, intercambiar puntos de vista y reflexionar de manera conjunta sobre las
fortalezas y areas de mejora en la ensefianza de las matematicas. En estas sesiones, a
realizarse después de cada ciclo de observacion, se plantea una doble funcion: por un lado,
constituyen un mecanismo formativo que promueve la construccion de conocimiento
profesional; por otro, representan una fuente de informacion para el andlisis de las
percepciones, actitudes y cambios en las practicas de ensefianza.

Desde el punto de vista metodologico, estas reuniones son una técnica de recoleccion
de datos que permite acceder al significado que los sujetos atribuyen a sus acciones y
experiencias, lo cual es fundamental en estudios cualitativos (Cresswell, 2013; Hernandez et
al., 2014). Su valor reside en que ofrecen evidencia del desarrollo profesional al facilitar la
identificacion de avances, resistencias, reinterpretaciones y aprendizajes construidos durante

el proceso de intervencion.

3.7.4 Cuestionario
Con la intencidn de identificar necesidades especificas y de convertirse en el primer referente
para el disefio del plan de trabajo de cada docente, se aplica un cuestionario en linea a través

de la plataforma Google Formularios (véase Anexo 7). El cuestionario recaba informacion
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sobre las experiencias previas de las y los docentes en procesos de observacion y
retroalimentacion, e identifica necesidades formativas respecto a la ensefianza de las
matematicas. Este instrumento, de enfoque exploratorio y descriptivo, permite obtener datos
de manera sistematica y estandarizada, facilitando la identificacion de patrones comunes
entre los participantes (Hernandez et al., 2014). El cuestionario se conforma por 20 preguntas
estructuradas en cuatro partes: datos del perfil del docente (edad, formacion, preparacion);
experiencias en procesos previos de observacion y retroalimentacion (condiciones de
participacion, grado de satisfaccién, calidad, beneficios, continuidad); necesidades de
formacion que identifica para la ensefianza de las matematicas y; sugerencias de mejora para

la observacion y retroalimentacion docente.

3.8 Analisis de los datos

3.8.1 Analisis de las clases de matematicas

El analisis de las préacticas de ensefianza de matematicas usando la pauta Promate consiste en
videograbar las clases y dividirlas en segmentos con una duracion de 15 minutos (+/- 1 min).
A cada segmento se le asigna una puntuacion por dimension, con base en la evidencia
registrada en la hoja de codificacion de la pauta (véase Anexo 4). La asignacion de puntajes
debe realizarse para el tiempo que dura el segmento observado. Cada dimension se valora
utilizando una escala que va del nivel incipiente (puntaje 1), cuando las practicas deseables
son inexistentes o inadecuadas; pasando por el nivel medio (puntajes 2, 3, o0 4), cuando las
practicas se evidencian de forma parcial; hasta el nivel competente (puntaje 5), cuando las
practicas son demostradas adecuadamente. En algunos casos, se podra utilizar la categoria
“no observado”, si no ocurri6 la practica especifica en ese segmento o si no se cuenta con
evidencia suficiente para asignar un puntaje.

Para obtener la valoracidén de cada dimension por clase se integran los puntajes de
cada segmento por medio de un promedio simple o se toma el puntaje mas alto. El calculo
obedece a la siguiente logica:

1. Dimensiones en las que se debe promediar el puntaje asignado en cada uno de los

segmentos para generar el puntaje de la dimension en cada clase observada:
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Monitoreo del trabajo de los estudiantes, Clima de aula, Uso del tiempo para la
ensefianza y el aprendizaje de matematicas, Promocion del lenguaje matematico,
Promocion del pensamiento en torno a las matematicas.

2. Dimensiones en las que se debe asignar el puntaje mas alto de los obtenidos en cada
uno de los segmentos para generar el puntaje de la dimension en cada clase observada:
Diversidad de representaciones, Diversidad de procedimientos o estrategias, Uso de
errores y dificultades como instancia de aprendizaje, Uso de las producciones
matematicas de los estudiantes y Cierre matematico de la actividad.

Este procesamiento permite representar cuantitativamente las practicas observadas
facilitando comparaciones entre los tres ciclos de observacion. Posteriormente, las evidencias
obtenidas se organizan en tablas para visualizar tendencias, resistencias 0 mejoras en las

practicas de ensefianza.

3.8.2 Andlisis de las entrevistas y reuniones de retroalimentacion

Con el resultado de las entrevistas y las reuniones de retroalimentacion se contempla realizar
un andlisis cualitativo que consiste en la transcripcion parcial de las entrevistas y de las
reuniones de retroalimentacion, lo que permite organizar la informacion textual para su
posterior interpretacion (Cresswell, 2013), ademas de focalizar la atencién en las dos
dimensiones elegidas por cada profesora, asi como en sus comentarios y opiniones.

La codificacion consiste en identificar y agrupar las respuestas por temas para
posteriormente establecer categorias de analisis. Para ello, se opta por una perspectiva
inductiva, es decir, tomar en cuenta las diversas categorias que surgen a posteriori de las
narrativas de las docentes entrevistadas (Creswell, 2009; Hernandez et al., 2014). El proceso
de codificacion se llevara a cabo mediante la identificacion y agrupacion de segmentos de
informacion relacionados con temas recurrentes en los discursos de las participantes. Este
proceso analitico implica una revision la clasificacion de codigos iniciales, el ordenamiento
sistematico y reorganizacion progresiva hasta construir categorias mas amplias que
permitieron interpretar las experiencias compartidas por las docentes.

Para apoyar el proceso de sistematizacion y andlisis de la informacidn se utilizara el

software Atlas.ti en la organizacién de codigos, la agrupacion de recurrencias y el
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refinamiento progresivo de las categorias de analisis. Este proceso permitird construir una
descripcion interpretativa sobre el impacto del programa de intervencion en las practicas de

ensefianza e las matematicas.

3.8.3 Analisis del cuestionario

Los datos obtenidos mediante el cuestionario en linea se analizan de forma diferenciada
segun el tipo de preguntas. Las preguntas cerradas y de opcion multiple se revisan de manera
descriptiva para caracterizar los antecedentes de las participantes. Esto permite sistematizar
textualmente la informacidn recolectada sobre la participacion docente en procesos previos
de observacion y retroalimentacion, asi como sus necesidades de formacion. Este tratamiento
simplificado ayuda a organizar la informacion de las respuestas obtenidas en variables
categoricas (Hernandez et al., 2014) e incorporarla de forma narrativa en el reporte de
resultados. Mientras que, las preguntas abiertas se incluyen en el analisis cualitativo, junto
con las entrevistas y las reuniones de retroalimentacion. Estas aportaciones permiten
enriquecer las categorias emergentes al ofrecer matices sobre las percepciones, experiencias

y propuestas de mejora expresadas por las y los docentes.

Cierre
El disefio metodologico presentado en este capitulo responde a la necesidad de realizar una
intervencidn para la mejora de la ensefianza de las matematicas, a través de la observacion,
la retroalimentacion docente y el acompafiamiento. La combinacion de fases e instrumentos
proporciona un marco de intervencion y permite recolectar informacion diversa y
complementaria en distintos momentos. Estos recursos no solo facilitan el seguimiento del
proceso, sino que también proporcionan insumos para identificar transformaciones en la
practica docente y en las percepciones del profesorado.

La estrategia de analisis, sustentada en procedimientos sistematicos de codificacion
y categorizacion, asi como el tratamiento cuantitativo de los puntajes, afianza la rigurosidad
del estudio. En conjunto, la metodologia adoptada ofrece una base para interpretar los

hallazgos que se presentan en el siguiente capitulo.
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4. RESULTADOS: PRACTICAS OBSERVADAS Y PERCEPCIONES DOCENTES

Este capitulo presenta los resultados derivados de la implementacion del programa de
intervencion desarrollado con las cuatro docentes participantes. EIl primer apartado, inicia
con la contextualizacion de las condiciones institucionales y operativas bajo las cuales se
Ilevo a cabo la intervencidn; posteriormente, se presenta una narrativa detallada que describe
cémo se fue dando la implementacion del programa con cada una de las docentes, para cerrar
con el andlisis del progreso en las practicas de ensefianza de las matematicas mediante el uso
de Promate. En el segundo apartado, el analisis se centra en las opiniones, valoraciones y
reflexiones que las docentes construyeron sobre su préctica durante el programa de
intervencién. Esta doble mirada permite identificar trayectorias de cambio profesional, tanto
en las acciones que desarrollan en su practica como en lo que piensan sobre su ensefianza de
las matematicas, ofreciendo una comprension mas completa del impacto del proyecto de

intervencion.

4.1 Implementacion del programa de intervencion: contextualizacion y resultados por
docente

Con la intencién de generar un clima de confianza, horizontalidad y apertura mutua, todos
los acuerdos operativos y curriculares para iniciar la implementacion del programa de
intervencién, se definieron a partir de las peticiones y conveniencia de las profesoras
participantes. EI primer contacto con las docentes se realizé al inicio del ciclo escolar 2023-
2024, en el marco del Taller intensivo de formacion continua para docentes. Durante este
acercamiento, se explord la posibilidad de articular la intervencion con los proyectos
integradores de la Nueva Escuela Mexicana; sin embargo, las docentes manifestaron que, en
reunién de Consejo Técnico Escolar, el colectivo docente ya habia decidido mantener
sesiones especificas para las asignaturas de Matematicas y Espafiol (Lenguajes). Esta
decision institucional se sustento en la percepcion docente de que las matematicas “casi no
aparecian dentro de los proyectos” sugeridos por la reforma.

En congruencia con lo anterior, se determind que la investigadora observaria la

practica docente en el aula tal como ocurria en la cotidianidad. Asimismo, no se condiciond
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ni solicito trabajar contenidos matematicos especificos. Otra solicitud de las docentes fue que
las observaciones se realizaran durante las primeras horas de la jornada escolar, al considerar
que en este periodo el alumnado mostraba mayor disposicion y menos conductas disruptivas
en comparacion con horas posteriores.

Con relacion a la gestion de las retroalimentaciones, estas se programaron
estratégicamente durante los periodos en que los grupos correspondientes tomaban clases con
docentes especialistas de la escuela, como Inglés o Educacion Fisica. Las condiciones
organizacionales de la institucion favorecieron el proceso, ya que al contar con una plantilla
docente con personal de apoyo permiti6 que, en caso de que la retroalimentacion se

extendiera mas de lo previsto, otro profesor/a sumieran temporalmente la atencion al grupo.

4.1.1 Kari

Al momento de la investigacion, Kari atiende segundo grado de primaria y es la docente con
mas afnos de experiencia, ya que cuenta con 21 afios frente a grupo. También ha desempefiado
funciones como Asesor Técnico Pedagdgico.

4.1.1.1 Primera fase: acciones de preparacion

El cuestionario

Para la presentacion de los resultados de este instrumento, se optd por una organizacion
narrativa integrada. El reporte de cada docente recupera los ndcleos analiticos derivados del
cuestionario: primero sus experiencias previas, segundo las necesidades formativas
identificadas, y finalmente, sus sugerencias de mejora.

De acuerdo con lo expresado en el cuestionario, Kari habia sido observada en diversas
ocasiones; sin embargo, indica que nunca se le informé previamente que iba a ser observada
ni queé aspectos serian evaluados. En cuanto a la retroalimentacidén, menciona que en algunas
ocasiones le fue proporcionada, aunque no siempre fue de mucha utilidad, ya que se
abordaron solamente temas de la organizacion de la clase.

Considera que un proceso de observacion efectivo debe incluir elementos como la
experiencia y conocimiento del observador, la claridad sobre los aspectos a observar, la
posibilidad de realizar varias observaciones (de tres a cuatro) y que se enfoque en aspectos

didacticos. En cuanto a la retroalimentacién, considera que debe ser inmediata, incluir
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propuestas de mejora concretas, valorar la experiencia del docente y su punto de vista, y que
se construya colaborativamente la propuesta de mejora.

En cuanto a la retroalimentacion que recibié de la observacién de sus clases de
matematicas, verso sobre los materiales utilizados y el uso de tiempo y expresa que ésta fue
atil hasta cierto punto. En relacién con su préctica, le interesa recibir retroalimentacion para
mejorar en el disefio de actividades y en la promocidn de habilidades como el razonamiento,
la argumentacion y el pensamiento critico. En cuanto a sus prioridades de formacion, pone
en primer lugar al conocimiento sobre matematicas.

Propone que para mejorar los procesos de observacion y retroalimentacion se dé a
conocer desde el inicio cuales seran los aspectos por observar. Ademas, sugiere que al
finalizar la observacion se dialogue con el docente sobre el porqué de sus decisiones
pedagdgicas, ya que solo se entregan guias de observacion, a veces acompafiadas de

comentarios, sin considerar las razones del o la docente.

La entrevista inicial

Con la intencidon de comprender la practica docente como un todo, la presentacion de los
resultados de la entrevista inicial se realiz6 mediante una reconstruccion narrativa articulada,
integrando las dimensiones del instrumento a partir de las preguntas de la entrevista.

Con relacidn a las clases de matematicas, Kari menciona que primero organiza a los
alumnos y alumnas en equipo para trabajar de manera colaborativa y posteriormente los
separa para que resuelvan ejercicios de forma individual, ya que asi puede verificar la
comprension del tema y detectar dificultades particulares. Considera que la organizacion en
equipos es rapida, pues las y los estudiantes ya estan familiarizados con la dindmica, aunque
ocasionalmente pueden surgir conflictos por lo que interviene directamente para fomentar la
colaboracion.

En cuanto a la participacion, dice que busca equilibrarla mediante preguntas dirigidas
“a un alumno en especifico para que tenga la oportunidad de participar”, asegurando asi que
todos tengan la posibilidad de intervenir. Al finalizar la clase, promueve el intercambio de
ideas y procedimientos entre el alumnado evitando emitir juicios ya que no importa “si esta

bien 0 mal, se trata de ayudarles a que comprendan como fue que llegaron al resultado”.
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También considera importante emplear el lenguaje matematico desde los primeros
grados de primaria, sin subestimar la capacidad de las y los alumnos para comprender
términos precisos: “desde el inicio tenemos que llamar las cosas como son, sin necesidad de
bajar el nivel pues sabemos que ellos pueden comprenderlo”, por lo que cuida que los
conceptos sean nombrados correctamente.

Aungue se siente preparada para trabajar matematicas con los grados superiores,
reconoce que se siente menos segura en primaria baja. Aun asi, atendiendo 2° grado procura
plantear estrategias y materiales variados que se adapten a la diversidad del grupo,
incluyendo otras representaciones del tema abordado. También fomenta el pensamiento
critico a través de preguntas como: “;crees que hay otra manera de resolverlo?”, motivando
a los estudiantes a reflexionar y argumentar.

Kari dice detectar el avance académico a través de la observacion constante del
trabajo de las y los alumnos. Si identifica que la mayoria del grupo presenta dificultades,
retoma el tema con materiales diferentes; si la dificultad es individual, brinda atencion
personalizada. Al final de la clase, suele verificar la comprension general mediante preguntas
abiertas, asi las y los estudiantes pueden explicar lo aprendido.

De su participacion en el proyecto, Kari espera recibir una retroalimentacion honesta
y formativa sobre sus practicas, con observaciones que le permitan mejorar, saber si esta en
el camino correcto o si debe hacer ajustes. Valora especialmente que el acompafiamiento

incluya sugerencias concretas basadas en lo observado.

4.1.1.2 Segunda fase: implementacion
Etapa Diagnostica

Resultados del analisis de las clases de matematicas del primer ciclo de observacion

Durante el primer ciclo de observacion se videograbaron cuatro clases consecutivas de

matematicas. A continuacion, se presenta un analisis, segun las dimensiones de Promate.
Con relacion a la dimension monitoreo del trabajo de los estudiantes, se observo que

se cerciora que todos tengan el material y sigan instrucciones. Por ejemplo, solicita el libro

de texto y se asegura de que todos lo abran en la pagina indicada, reposiciona a algunas/nos
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estudiantes que no alcanzan a ver las actividades escritas en el pizarron, ademas de verificar
que todos tengan el material entregado.

En relacién con el clima de aula, se identifico un ambiente positivo y participativo.
Kari equilibra la participacion al preguntar a un alumno/a de cada equipo o fila, y cuando
surgen conflictos o distracciones, los atiende de inmediato. Por ejemplo; si el grupo se
dispersa, redirige el comportamiento con actividades como “manos arriba” o haciendo
preguntas sobre el tema, logrando centrar nuevamente la atencion.

En el uso del tiempo para la ensefianza y el aprendizaje de matematicas, dedica la
mayor parte de las clases a actividades matematicas. Aprovecha los momentos de trabajo
auténomo de los estudiantes para avanzar en la organizacion. Por ejemplo, mientras los
alumnos o alumnas trabajan en la tarea matematica, ella escribe la siguiente actividad en el
pizarron o, mientras entrega material, da indicaciones. Las actividades administrativas
ocupan aproximadamente el 10% del tiempo de clase.

Kari emplea de forma habitual el leguaje matematico, utilizando términos como
simetria, horizontal, vertical, vértices, curvo, recto y lado corto. También hace correcciones,
como cuando un alumno se refirio a los vértices como puntas, ella menciona el nombre
adecuado. Sin embargo, en otros momentos el lenguaje matematico se vuelve laxo, como
cuando dice “el lado pegado”, en lugar de “lado del doblez”, y no se observa que motive al
estudiantado a usar este lenguaje.

Respecto a la diversidad de representaciones, empled en alguna clase diferentes
recursos segun el contenido, pero sin establecer conexiones entre ellos. Por ejemplo, para
trabajar la simetria, utilizo figuras graficas concretas, disefios de patrones y representacion
espacial, aunque no se analizaron diferencias o similitudes entre las representaciones. En
otras clases, se trabajé una sola forma de representacion.

En cuanto al uso de diversos procedimientos y estrategias, en algunas sesiones se
observan distintos enfoques. Por ejemplo, para determinar la simetria se emplea un espejo y
compararon si dos partes de una figura de animalito son simétricas. Sin embargo, estas
estrategias no se socializaron.

En la promocién del pensamiento matematico, aunque plantea algunas preguntas

abiertas como: ¢por qué es correcto el eje de simetria?, predominan las preguntas cerradas
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3 .

dirigidas a confirmar respuestas, como “;este corazon esta abierto?” o “;las colitas son
iguales?”

En relacién con el uso de errores y dificultades como oportunidades de aprendizaje,
cuando Kari identifica un error, indica la respuesta correcta o se limita a dirigir el
procedimiento para obtenerla. En general, no deja pasar errores.

Ante las producciones matematicas de los estudiantes, Kari los atiende porque
identifica y corrige, pero sin llevarlos a la reflexion grupal. Por ejemplo, en la sesién de
figuras geométricas un alumno sefiala que el rombo es un cuadrado volteado, ella responde
que no, cambia de posicion el rombo para que vea que no son iguales y contintia con la clase.

En los cierres matematicos, la mayoria de las clases observadas finalizaron con tareas
rutinarias como la resolucion de un ejercicio, copiar un concepto en el cuaderno o con la
Ilegada del profesor de inglés. En una clase se nombraron las figuras geométricas trabajadas,
pero en general, no se promueve la sintesis de los aprendizajes ni la participacion del

estudiantado. La Tabla 5 muestra los puntajes obtenidos en cada una de las dimensiones.

Tabla 5. Resultados del primer ciclo de observacion de Kari

Dimension Nivel de Puntaje
desempefio
Gestion general de la | Monitoreo del trabajo de los | Competente 5
clase estudiantes
Clima de Aula Competente 4.8
Uso del tiempo para la ensefianza 'y | Competente 5

el aprendizaje

Gestion de la | Promocion del lenguaje matematico Medio 2.6
ensefianza de  las | Diversidad de representaciones Medio 2
matematicas Diversidad de procedimientos Medio 2.5

Promocion del pensamiento en torno Incipiente 1.7

a las matematicas

Uso de errores y dificultades Medio 3
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Uso de producciones matematicas Medio 3

Cierre matematico de la actividad Medio 2.2

Fuente: Elaboracion propia

La evidencia indica que la docente cuenta con fortalezas claras en la gestion general de la
clase, considerado un dominio clave para crear las condiciones minimas para el aprendizaje.
Sin embargo, en las dimensiones relacionadas con la ensefianza de las matematicas destaca
la necesidad de promover el lenguaje matematico en el alumnado, diversificar las
representaciones y las estrategias al trabajar los contenidos matematicos, promover el
pensamiento matematico a través de preguntas abiertas que propicien la reflexion y la

argumentacion, y fortalecer el cierre matematico.

La primera retroalimentacion

Al inicio de la sesion, Kari expreso sentirse desafiada por la organizacion del grupo,
especialmente tras haber cambiado su dinamica habitual de “las cuatro esquinas” que consiste
en enviar a una de las esquinas del salon a los alumnos o alumnas que ya concluyeron su
tarea a trabajar de forma individual con actividades previamente establecidas “como en un
circuito”. Mencioné como una de sus fortalezas el trabajo individualizado con los
estudiantes, aungque también reconocio que esto a veces fragmenta la dindmica grupal. Dijo
sentirse preocupada debido a que considera que su organizacion basada en actividades
individuales afecta el logro de aprendizajes entre compaferos, por lo que manifestd su
inquietud de lograr mayor organizacion y consolidacion de los contenidos en forma colectiva.
Durante la revision de los resultados empleando el instrumento de observacion, Kari

se sorprendio gratamente al notar que obtuvo niveles competentes en las dimensiones de
gestion general del aula. Mientras que, en las dimensiones vinculadas con la ensefianza de
las matematicas, reconocié que, por facilitar la comprension en el estudiantado, tiende a
simplificar en exceso el lenguaje técnico “estoy cayendo en esas situaciones por tratar que
los nifios comprendan, estoy bajando demasiado el nivel de vocabulario”, lo cual a la larga
puede dificultar el desarrollo conceptual. También reconocié que muchas de estas practicas

se habian desdibujado con el paso del tiempo, por ejemplo, expreso que, “para las preguntas
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no me habia dado cuenta de este tipo de situaciones y de repente si induzco hacia la respuesta
no como reflexion, sino como inducciéon”.

En cuanto a la eleccion de las dimensiones a trabajar, Kari decidié enfocarse en:

1. Promocion del pensamiento en torno a las mateméticas, para fortalecer la
capacidad de formular preguntas que hagan reflexionar al estudiantado.

2. Diversidad de procedimientos y estrategias, con el objetivo de ampliar las formas
en que los estudiantes pueden abordar la resolucion de tareas matematicas.

Con el propdsito de mejorar el nivel de desempefio en la dimensién promocion del
pensamiento en torno a las matematicas, Kari mostr6 disposicion para incorporar al menos
una pregunta reflexiva por contenido trabajado. Asimismo, en relacién con la dimensién
diversidad de procedimientos y estrategias, se comprometio a disefiar e implementar en sus
clases al menos dos procedimientos distintos por tema.

Al finalizar la retroalimentacion, Kari agradecio el acompafiamiento y expresé que
los resultados la hicieron reflexionar sobre su préctica. Aunque le sorprendieron algunos
aspectos, consideré que este ejercicio no solo enriquecia sus clases de matematicas, sino
también otras asignaturas.

El acompafiamiento inicié desde el momento de la retroalimentacion, pues a partir de
los resultados obtenidos se ofrecieron ejemplos concretos para mejorar su practica. Ante el
uso de recortes de figuras y un espejo durante una clase de simetria, se reconocio el valor de
introducir procedimientos distintos, y se sugirio incorporar preguntas como: “;Qué les ayudo
a comprobar la simetria, el espejo o el recorte de figuras?, ¢por quée?, ;pueden explicarme
qué forma fue mas facil para ustedes?”, con el fin de promover la comparacion y la reflexion
sobre los procedimientos empleados.

Ademas, se entreg0 y analiz6 una serie de preguntas especificas para cada dimension
de la pauta Promate (véase Anexo 8) vinculadas con los indicadores de la pauta, con la
intencién de que sirvieran como guia para la reflexion y mejora de las dimensiones
seleccionadas.

Adicionalmente, se cre6 un grupo de WhatsApp con las cuatro docentes participantes,

con la finalidad de mantener comunicacién constante y resolver dudas cuando fuera
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necesario. A través de este medio también se compartieron materiales de lectura relacionados
con las dimensiones seleccionadas en este primer momento de intervencion.

Debido a que tres docentes eligieron la dimension Promocion del pensamiento en
torno a las matematicas y dos seleccionaron Cierres matematicos como aspectos a fortalecer,
se enviaron los mismos materiales de lectura a las cuatro participantes: 5 practicas para
orquestar discusiones productivas en matematicas de Smith y Stein (2016) e
Institucionalizacion del conocimiento em la clase de matematicas: Un estudio sobre el
discurso del aula de Castafieda et al, (2012). El primero, a través de narrativas del aula,
presenta las cinco practicas fundamentales para guiar al alumnado hacia discusiones
productivas. EIl segundo aborda la importancia del cierre matematico, proporciona frases

para su implementacion y analiza su impacto en la construccion del aprendizaje.

Etapa de seguimiento

Resultados del analisis de las clases de matematicas del sequndo ciclo de observacion

Durante el segundo ciclo se observaron cuatros sesiones. El andlisis se centrd en las dos
dimensiones seleccionadas por Kari, cuyos resultados fueron los siguiente:

En la dimension diversidad de procedimientos y estrategias se observd la
incorporacion de diferentes estrategias para el desarrollo de sus clases. Por ejemplo; para el
trabajo sobre el valor posicional empled fichas de colores, regletas, material base diez y
representaciones graficas. Sin embargo, aunque se observaron diferentes procedimientos la
socializacion fue limitada, ya que consistio en enunciar el procedimiento sin que se presente
un andlisis de las similitudes y diferencias. Por ejemplo, algin alumno/a pasé al frente del
grupo y representd con el material de base diez un nimero, otro también representé una cifra
con fichas de colores, posteriormente solo se verifico si es correcto o no.

En cambio, en la dimension promocion del pensamiento en torno a las matematicas
mostré un avance significativo en la formulacion de preguntas que invitan al analisis y a la
argumentacion. Por ejemplo, “;Cuanto representan las decenas?, ;Cuéntas veces caben las
decenas en la centena?” o bien, “si tuvieras 30 pesos, ;qué productos te alcanzaria para
comprar?” También se observd que permitid que los estudiantes elaboraran sus propias

respuestas, aungue en ocasiones intervino para guiarlos. Por ejemplo, al preguntar “;Cuales
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son tus decenas?” espera un momento y luego acota la respuesta sefialando con el dedo “;Es

¢sta, ésta o ésta?”. La Tabla 6 muestra el puntaje obtenido en cada dimension.

Tabla 6. Resultado del primer y segundo ciclos de observacion de Kari

Dimensiones Primer ciclo Segundo ciclo
Nivel Puntaje | Nivel Puntaje
Diversidad de procedimientos y | Medio 25 Medio 3.6

estrategias

Promocion del pensamiento en | Incipiente| 1.7 Medio 4

torno a las matematicas

Fuente: Elaboracion propia

En el segundo ciclo de observacion Kari mostr6 mejoras notables. En promocion del
pensamiento matematico al plantear preguntas que estimulan el andlisis y la argumentacion.
En cuanto a la diversidad de procedimientos, aunque utiliza diversas estrategias, aun se

requiere fortalecer la socializacion y comparacion.

La sequnda retroalimentacion

Al inicio de la sesion, Kari comentd que “hubo un poco de cambio”, considera que le hace
falta algo mas de “contenido” refiriéndose a la comprension, ya que necesita que se refuercen
los temas con el alumnado. Ejemplifica con la tematica de resolucion de problemas, ya que
no lograron resolverlos porque solamente habian trabajado los algoritmos de la suma o la
resta y agregd “yo pensé que al ponerles ejercicios donde ya estaban las sumas o restas
acomodadas, ellos (el alumnado) lo habian comprendido, como acomodar las cifras y resulta
que no”. Esto le permitié identificar la necesidad de reforzar tales aprendizajes antes de
avanzar a otros contenidos

Al revisar los resultados reflexiond en torno a lo que intenta abarcar y no logra
consolidar, por lo que debe “ir poco a poco” enfocandose en definir con claridad qué

aprendizaje quiere lograr antes de pasar a otro, incluso si es dentro de la misma tematica.
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También coment6 que al notar que la mayoria del grupo no podia resolver las tareas, su
tendencia era retomar el control y dirigir los procedimientos para asegurarse de que llegan al
resultado. Ante esto, se le sugirié que es preferible detener la actividad, reflexionar sobre
cémo se puede abordar el contenido de forma distinta y retomarlo en una nueva sesion, en
lugar de conducirlos directamente a la solucion.

Respecto a los cambios que implementd, compartié que lo que hizo diferente fue
“analizar previamente el tipo de preguntas que formularia a los alumnos”, con la intencion
de promover una mayor reflexion. Ademas, reviso el material que se les envié en la primera
retroalimentacion, el cual incluia ejemplos que le ayudaron a enriquecer sus estrategias.

Con respecto al plan de mejora, sefialé que continuard con las actividades ya
establecidas (hacer preguntas reflexivas e implementar al menos dos estrategias de
resolucion) y agregara el cuestionarse qué pretende lograr en su clase y como lo va a hacer.

Al finalizar, reconocio que muchas de estas situaciones no las habia considerado
“hasta que alguien mas viene y nos las dice”. Expres6 que a veces, aunque se tenga mucha
experiencia docente, los grupos cambian y siempre es necesario un acompafiamiento:
“porque nuestro ego se eleva y creemos que somos las mejores, pero cuando te sefialan lo
que falta, te das cuenta de que hay cosas que no habias tomado en cuenta”.

Como parte del acompafiamiento solicitd una clase modelo con la temética de
resolucion de problemas de suma y resta, ya que le interesaba conocer “cOmo manejar la
situacion de las preguntas para que los alumnos puedan resolverlas”. Se acord6 llevarla a
cabo antes del dltimo ciclo de observacion e incluyé revisar con ella la planeacion para hacer
ajustes de manera conjunta. La planeacion de la secuencia didactica y esquema de problemas

aditivos proporcionado a Kari se presenta en el anexo 9.

4.1.1.3 Tercera fase: Cierre
Resultado de analisis de las clases de matematicas del tercer ciclo de observacién

En este Gltimo ciclo de observacion, aunque se videograbaron cuatro clases, solo se
consideraron tres debido a fallas técnicas con el sonido.
Las observaciones realizadas evidencian que Kari incorpora la diversidad de

procedimientos y estrategias en sus clases de matematicas integrando a los estudiantes en la
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socializacion de los procedimientos. Solo en la primera se present6 un Gnico procedimiento
sin socializar.

Respecto a Promocién del pensamiento en torno a las matematicas, Kari planted
preguntas que incentivaron el analisis, como “;Por qué suma?, ;Cual es la diferencia entre
53y 5y3?’0“;Como creen que se llaman si sus bases son dos triangulos?”. Aunque permitio
que el alumnado formulara respuestas, en varios momentos intervino dirigiendo el
procedimiento o reafirmando directamente la solucion. Por ejemplo, al mencionar que los
prismas son cuerpos geométricos que tienen dos bases o que las pirdmides tienen una base,
coarto la posibilidad de que el alumnado descubriera por si solo esa caracteristica. La Tabla
7 muestra los puntajes obtenidos.

Tabla 7. Resultado de los ciclos de observacion primero a tercero de Kari

Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo
Dimensiones Nivel Puntaje | Nivel Puntaje | Nivel | Puntaje
Diversidad de | Medio 2.5 Medio 3.6 Medio 3.7
procedimientos y estrategias
Promocion del pensamiento |Incipiente| 1.7 Medio 4 Medio 3
en torno a las matematicas

Fuente: Elaboracion propia

En diversidad de procedimientos y estrategias Kari se mantuvo en el mismo nivel
con un ligero aumento. Si bien en promocidn del pensamiento en torno a las matematicas el
puntaje fue menor, a lo largo de los tres ciclos de observacidn se evidencié progreso. Estos
resultados reflejan que, aunque estas practicas ya estan instaladas en las clases de

matematicas, aun requieren ser fortalecidas.

La tercera retroalimentacion

Al inicio de la retroalimentacion, Kari reconocié que si hubo cambios en sus clases de

matematicas porque antes no reparaba en ciertos aspectos, como el planteamiento de
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preguntas o la claridad en los objetivos del contenido. Afirmé que: “Ya ahorita si me pregunto
queé quiero abordar en esta clase 0 qué preguntas voy a hacer para no darles las respuestas ni
toda la informacion”. También menciond que incorpord “otro tipo de actividades” para
apoyar el aprendizaje del contenido, lo cual calificé como favorable.

Al momento de devolver los resultados de la observacion, reconocié que una de las
principales limitantes de su préctica es el planteamiento de preguntas que fomenten reflexion
o andlisis en el alumnado, ya que admiti6 que: “trato de que reflexionen, pero termind
haciendo preguntas muy deductivas, casi les doy las respuestas... siempre caigo en la
induccion”.

Con respecto a la disminucion en el puntaje de promocién del pensamiento
matematico, Kari interpretd que se debidé al nivel de complejidad de los problemas
propuestos, ya que los nifios no estaban preparados para resolver problemas combinados. Por
ello adapto su secuencia didactica: “Baje el nivel, ya no combinados, fueron puros problemas
de sumas, porque los problemas eran muy elevados para ellos”.

La clase modelo le sirvid para darse cuenta “como estaban los nifios en ese tipo de
problemas” y mostré sorpresa porque al presentar los problemas, sus alumnos/as no sabian
coémo enfrentarlos pese a que dominaban las operaciones basicas. Esto la llevé a considerar
que necesita ensefiarles a representar los problemas con dibujos, frijoles u otros recursos
concretos, para que puedan desarrollar estrategias antes de recurrir a la operacion.

Finalmente, mencion6 que su participacion en el proceso fue muy enriquecedora
porque gracias al acompafiamiento comenzo a reflexionar sobre su propia practica, algo que
no hacia antes: “Antes solo decia: si 0 no, y ya. Ahora me pongo a pensar y analizar el proceso
que debe llevar el nino”. Ademas, reconocidé que el cambio en la ensefianza “no es facil
porque esta arraigado, mas si ya se tienen muchos afos en la docencia”, pero participar en

este tipo procesos permite cuestionarlo.

La entrevista final

Al inicio del proceso Kari dijo sentirse muy nerviosa, porque era la primera vez que trabajaba

con segundo grado y no sabia cdmo enfrentarse a la problematica de ensefiar matematicas,
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coémo tratar los temas o qué tanto abarcar, por lo que considerd que tener el “punto de vista
de alguien externo” le ayudo6 a reflexionar sobre sus practicas.

Kari mencion6 que su participacion fue una experiencia “muy enriquecedora”, ya que
conté con una retroalimentacion real que le permitio identificar aspectos concretos para
mejorar en sus clases, principalmente en el planteamiento de las preguntas: “Siempre hacia
preguntas para que ellos me contestaran lo que yo queria que contestaran y no para que
reflexionaran la respuesta”. A partir de la retroalimentacion, comenzo a incorporar preguntas
diferentes y mas abiertas.

Otro cambio que consideré importante fue introducir las preguntas desde el inicio y
alo largo de la clase, ya que antes acostumbraba a hacer las preguntas reflexivas solo al final,
asi lo expres6: “Procuro estarles preguntando y cuestionando... ya no es solamente al final,
sino que lo ocupo al inicio o durante la actividad”. También reconocio que al planificar sus
actividades piensa en el tipo de preguntas que formulard y en utilizar otros metodos y
procedimientos, algo que antes no hacia: “me diste bases para poder preparar una actividad
propia, asi como hacerme reflexionar el como llevaba el proceso de la planeacion de
preguntas”. Ademas, agradecido los insumos proporcionados, porque la ayudaron en el
proceso de replantearse el tipo de preguntas que debia implementar con sus alumnos.

Comparando con experiencias previas de observacion por parte de los supervisores o
supervisoras, destacd que la diferencia fue la retroalimentacion precisa y enfocada en el
contenido. Como propuesta para mejorar, sugirio integrar un trabajo entre pares para que las
y los docentes puedan apoyarse mutuamente, pero proporcionando ejemplos concretos de
como mejorar cuando se detecta un area de oportunidad. Considera que este tipo de
retroalimentacion ayuda mas al magisterio porque puede identificar claramente “en qué se
esta fallando y como se puede mejorar...” asi pueden “saber cual fue el error durante esa

clase”.

4.1.1.4 Cambios en las practicas de ensefianza de las matematicas, segun Promate
A continuacion, se presenta un cuadro comparativo que muestra el recorrido en la ensefianza

de las matematicas de Kari, especificamente en las dimensiones de promocion del
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pensamiento en torno a las mateméticas y diversidad de procedimientos o estrategias

utilizadas en la ensefianza de las matematicas.

Tabla 8. Cuadro comparativo de la progresion de las dos dimensiones elegidas por Kari

Promocion del pensamiento en torno a las matematicas

para la resolucion

analisis.

otorgado para

elaborar respuestas.

Aspectos esperados Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo
Tipo de preguntas | Predominan Avance significativo | Se sostiene el uso de
(Provocan anélisis, | preguntas cerradas. | en preguntas que | preguntas que
argumentacion, Ocasionalmente promueven el | promueven el analisis
generalizacion, realiza  preguntas | analisis y la|y la argumentacion,
conectan con | que invitan al | argumentacion. pero reaparecen
conocimientos analisis 0 preguntas de caracter
previos 0  con | argumentacion. directivo
ejemplos
cotidianos)
Formas de | Dirige las | Permite la | Permite  que el
intervencion respuestas, elaboracion inicial de | alumnado  formule
docente mayormente  hace | las respuestas, | respuestas, pero ante
preguntas cerradas. | aunque en ocasiones | la dificultad
Sefiala errores vy | interviene guiando. | interviene
corrige sin llevar al | Cambia las | constantemente
analisis 0 | condiciones de un reafirmando o
argumentacion. ejercicio y reformula | dirigiendo
situaciones. resoluciones.
Tiempo otorgado | Poco tiempo parael | Aumenta el tiempo | Se mantiene el tiempo

otorgado para
elaborar  respuestas.
Aunque con
limitaciones.
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Diversidad de procedimientos o estrategias

Uso de distintos | Uso diferenciado de | Incorpora diferentes | Contintla con la

procedimientos dos 0 mas | estrategias para el | aplicacion de diversas
procedimientos desarrollo de las | estrategias.
segun el contenido | clases. Solamente en una
matematico. clase hubo un unico

procedimiento.

Socializacionde los | No se analizan | La docente enuncia | Se integra la
procedimientos diferencias o | los procedimientos, | participacion del
similitudes  entre | pero no se analizan | alumnado para
procedimientos. entre si. mostrar y vincular los

procedimientos.

Fuente: Elaboracion propia con base en los aspectos a observar establecidos en Promate

El analisis muestra que en promocion del pensamiento en torno a las matematicas se observa
un avance en el tipo de preguntas planteadas por la docente. Kari mostr6 un progreso
significativo en el segundo ciclo; de formular interrogantes cerradas y directivas, paso a
preguntas que invitan al analisis y la argumentacion. Sin embargo, el tercer ciclo evidencia
que aun se requiere fortalecer la forma en que interviene para no coartar el aprendizaje
constructivo porque, aungue incremento el tiempo destinado para que las y los alumnos
elaboren sus respuestas, ain hubo momentos en los que su intervencion docente anticipa o
dirige las soluciones.

Respecto a diversidad de procedimientos y representaciones, se identifico la
diversidad de estrategias a lo largo de los tres ciclos. No obstante, la socializacion de los
procedimientos fue escasa en los primeros ciclos y comenzo a desarrollarse hacia el tercer
ciclo. Esto sefiala una mejora, pero evidencia la necesidad de fomentar mas momentos de

reflexion colectiva entre el alumnado.
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4.1.2 Beca
La profesora Beca cuenta con la licenciatura en Educacion Bésica y tiene 15 afios de
experiencia frente a grupo, ademas de haberse desempefiado como promotora de lectura. Al

momento de la investigacion, atiende el tercer grado de primaria.

4.1.2.1 Primera fase: acciones de preparacion
El cuestionario

Respecto a su experiencia en procesos de observacion y retroalimentacion, Beca comentd
que en algunas ocasiones fue avisada previamente de la observacion, aunque nunca se le
inform6 con claridad sobre los aspectos especificos que serian evaluados. De las pocas veces
que recibio retroalimentacion, solamente algunos puntos le resultaron Utiles, porque se
limitaron a tratar aspectos generales de la clase o cuestiones de disciplina del grupo.

Expresé que “estd bien que se observen aspectos generales” relacionados con la
organizacion de las clases, como el inicio, desarrollo y cierre, pero enfatizé que también es
necesario atender la dimension didactica especifica de la asignatura. Considera fundamental
que el observador tenga experiencia y conocimiento del area, asi como que la o el docente
conozca los aspectos que seran observados. Afiadio que, para obtener una vision mas real de
la practica docente, deberian observarse varias clases y no solo una. Ademas, propuso que la
retroalimentacion incluya propuestas de mejora construidas de manera colaborativa con la o
el docente.

Sobre la observacion de sus clases de matematicas, resaltd que la retroalimentacion
que recibio se centrd en la aplicacion de la metodologia de los desafios matematicos. Aunque
le parecio util, sefiald que le fue entregada por escrito y sin oportunidad de dialogar o
comentar al respecto. Considera mas valiosa una retroalimentacion que brinda sugerencias
sobre cdmo comunicar de manera clara la informacion y los contenidos matematicos, disefiar
actividades adecuadas para la ensefianza de la signatura, promover el desarrollo de
habilidades matematicas como el razonamiento, la argumentacion, la generalizacion y el
pensamiento critico, asi como estrategias para enfrentar los errores que presentan las y los

alumnos en matematicas.
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Finalmente, manifestd que sus necesidades formativas prioritarias se centran en la

adquisicion de conocimientos sobre matematicas y el curriculo en educacion primaria.

La entrevista inicial

Beca menciond que organiza a su grupo para trabajar matematicas iniciando con actividades
en equipo, porque “si uno no entiende, uno de los compafieros puede guiarlo o apoyarlo”, y
después con trabajo individual, para que ella pueda verificar si el contenido quedé claro.
Cuando surgen conflictos durante el trabajo colaborativo, procura que los estudiantes
reflexionen sobre lo sucedido: “es hacer una pausa y preguntar qué esta pasando”. Considera
que describir la situacion ayuda a que los estudiantes reconozcan su error.

Enfatizd que la participacion debe ser coherente con lo que se pregunta y acorde con
la asignatura que se trabaja, por lo que la incluye como parte de los criterios de evaluacion.
Agrego que, dependiendo del grado escolar, pueden llegar a implementar rabricas para
evaluar la participacion. Explico que para identificar el momento en que los estudiantes estan
listos para avanzar a la siguiente actividad, se basa en la observacion de su nivel de atencién
y comprension. Cuando nota que la atencion disminuye, se acerca a preguntar “;cOmo
estan?” para decidir si continian o si es momento de concluir la actividad y pasar a otra.

Respecto al uso del lenguaje matematico, sefialdo que lo introduce desde el inicio,
aungue a veces debe corregir conceptos erréneos que los estudiantes ya traen. También
fomenta el uso de diversas representaciones, lo cual ejemplificéd al decir: “con el grupo de
sexto todo el tiempo hablabamos de decimales y que ellos dijeran qué fraccidén o porcentaje
podria ser este o este, y haciamos una comparacion sobre el nimero decimal, la fraccion y el
porcentaje”. También dijo que permite que los alumnos compartan sus procedimientos, ya
que les pregunta constantemente “;como lo hicieron?”, y les solicita que pasen al pizarron a
explicarlos. Segun el resultado, los apoya o guia, aungue reconoce que en algunos casos
busca orientarlos hacia métodos mas formales.

Se siente preparada para desarrollar habilidades matematicas como el razonamiento
critico. Por ejemplo, menciond que cuando plantea un problema en el que deben identificar
la operacién, también les pide que expliquen el procedimiento que siguieron para llegar al

resultado: “para que se les facilite les digo que realicen dibujos y los entiendan con méas
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facilidad. Asi ellos se van dando cuenta de su error”’. Ademas, destacd la importancia de
conocer las caracteristicas y necesidades de los estudiantes para poder ensefiar de manera
mas efectiva.

En cuanto la evaluacion y el cierre de las clases; procura generar conclusiones claras
que aseguren que los estudiantes comprendan cémo aplicar lo aprendido en otros problemas.
Sefiald que “siempre cierro con un andlisis de lo que se vio durante la clase”.

Finalmente, Beca manifestd que espera recibir retroalimentacion sincera que le
permita mejorar sus habilidades pedagdgicas, ya que valora el aprendizaje continuo en el
proceso de ensefianza. Expresd que su expectativa es aprender algo que le sirva para mejorar

y aplicar en sus clases.

4.1.2.2 Segunda fase: implementacion
Etapa diagnostica

Resultado del analisis de las clases de matematicas del primer ciclo de observacién

En el primer ciclo de observacion se videograbaron tres clases consecutivas de matematicas.
Sin embargo, una de estas no fue considerada para el analisis por problemas técnicos con la
grabacion del sonido. El resultado del analisis de las practicas de ensefianza de las
matematicas se describe a continuacion:

Respecto a la dimension monitoreo del trabajo de los estudiantes, Beca implemento
acciones claras para monitorear de manera efectiva el trabajo asignado al alumnado. Al
entregar material, se asegurd de que todos contaran con los recursos necesarios, como el reloj
tipo pizarron y plumones. Desde el frente del salon, observo el progreso de las y los alumnos
y, cuando fue necesario, se acerco para brindar apoyo en la resolucion de las actividades.
Ademas, solicito que los estudiantes mostraran el trabajo realizado, por ejemplo, al solicitar
levantar el reloj de pizarron, para verificar su avance antes de continuar con la siguiente
actividad.

En clima de aula se observo que, durante las explicaciones de Beca, las y los alumnos
escucharon con atencidn y respetaron los turnos de palabra. Cuando se presentd un conflicto
la docente intervino redirigiendo el comportamiento de los involucrados. Asimismo, cuando

el grupo se dispersaba, solicitaba silencio y trabajaba en recuperar la atencion. De manera
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constante involucro a aquellas alumnas o alumnos que se mostraban dispersos, asegurando
un clima propicio para el aprendizaje.

En cuanto a la dimensién uso del tiempo para la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas, se observo que la docente dedico en promedio el 15% del tiempo a tareas
administrativas, superando el maximo sugerido del 10%. Entre las evidencias recabadas, se
identificd que al inicio de la clase empleaba alrededor de seis minutos en organizar al grupo,
centrar la atencion y distribuir el material. Durante la sesion, si era necesario entregar mas
material, destinaba un promedio de dos minutos y medio, o hasta cuatro minutos si solicitaba
apoyo del alumnado para repartirlo.

En la dimensién promocion del lenguaje matematico, Beca lo us6 frecuentemente,
por ejemplo, al referirse a las manecillas del reloj como horario, minutero y segundero.
También foment6 que las y los alumnos usaran los términos correctos, corrigiéndolos cuando
fue necesario. Por ejemplo, preguntaba “;como se llama la manecilla pequefia?” y enfatizaba
que la “pequenia es el horario”. Sin embargo, en ocasiones utilizaba términos menos precisos,
como “acostado” en lugar de “horizontal” o “rayitas chiquitas” en lugar de “minutos”.

En la dimension diversidad de procedimientos o estrategias, Beca promovid diversas
estrategias en la primera sesion, guiando a las y los estudiantes en el uso del conteo de
minutos para ubicar la hora. En la segunda sesion, agregé el conteo regresivo y el uso de la
suma y resta de minutos como procedimientos alternativos. Aunque promovio la
socializacion de estas estrategias, solo involucré a un estudiante, por lo que no se observé
una discusion mas amplia sobre los distintos procedimientos.

En la dimension promocidn del pensamiento en torno a las matematicas, se observo
que Beca planteaba preguntas y problemas que requerian argumentacion y reflexién, por
ejemplo: "¢Cémo muevo mi reloj para que sean las 8:40?", ";Por qué el minutero va en el
10?" 0 "¢Como sabes que es media hora?". No obstante, tendia a aceptar respuestas cortas y
dirigia el razonamiento con preguntas cerradas, como: "¢ A qué hora comenzé a hornearlos?",
"¢;Cuanto tiempo tiene que hornearlos?", sequido de un "A ver, contemos" para guiar la
respuesta correcta. Ademas, cuando un estudiante propuso un nuevo procedimiento (la suma
de minutos), no se promovid la argumentacion sobre su razonamiento, ya que el alumno

explico el algoritmo sin discutir por qué eligié la suma como método.
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Si bien Beca sefialaba y corregia los errores, no los utilizaba como oportunidades de
aprendizaje. Al detectar un error, se acercaba al alumno para mostrarle como realizar el
procedimiento correctamente; y si varios estudiantes tenian la misma dificultad, replicaba el
procedimiento frente a todo el grupo, dirigiendo la resolucion desde el pizarrén. En general,
corrigio los errores de manera constante, pero sin explorar las causas que los originan. Esta
misma situacion se observo en la dimension producciones matematicas de los estudiantes,
cuando un alumno pregunt6 cuantas horas corresponden a dos vueltas completas del reloj, la
docente presentd la duda al grupo y dirigi6 el conteo hasta determinar que son 24 horas. Esto
muestra disposicion para integrar las ideas de las y los estudiantes en la ensefianza, aunque
sin profundizar en sus respuestas.

En la dimension cierre matematico de la actividad, se observo que la docente concluia
las sesiones con un ejercicio o con la mencion del procedimiento que utilizaron, pero sin
involucrar a las y los alumnos en la elaboracion de conclusiones. La tabla 9 muestra los

puntajes obtenidos en cada una de las dimensiones.

Tabla 9. Resultados del primer ciclo de observacion de Beca

Dimension Nivel de Puntaje
desempefio
Gestion general de la | Monitoreo del trabajo de los | Competente 5
clase estudiantes
Clima de Aula Competente 4.8
Uso del tiempo para la ensefianza | Competente 3.3

y el aprendizaje

Gestion de la ensefianza | Promocidn del lenguaje Medio 3.7
de las matematicas matematico
Diversidad de representaciones Medio 5
Diversidad de procedimientos Medio 3.5
Promocion del pensamiento en Medio 2.6

torno a las matematicas
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Uso de errores y dificultades Medio 3

Uso de producciones Medio 4

matematicas

Cierre matematico de la actividad Medio 2

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados dan cuenta que las practicas de Beca muestran solidez en aspectos
organizativos de la clase. Mientras que, en la gestidn de la ensefianza de las matematicas, se
identifica la necesidad de fortalecer la retroalimentacion sobre los errores, el cierre
matematico y la promocién del pensamiento matematico. Aunque Beca promueve algunas
reflexiones y socializa procedimientos, prevalece una ensefianza centrada en la conduccion

de la docente, con pocas oportunidades para que los estudiantes argumenten y justifiquen.

La primera retroalimentacion

Al iniciar la sesion y preguntar cOmo se sentia, Beca expresd sentirse insegura y con
incertidumbre respecto al manejo del nuevo plan de estudio. Comentd que, a diferencia de
los planes anteriores, este le parecia menos estructurado, lo que le generaba dudas sobre si
estaba trabajando de manera adecuada. Sefialé que, aunque en los proyectos si hay presencia
de contenidos matematicos, se abordan superficialmente y si se pretende profundizar, resulta
complejo. A ello se suman las bajas expectativas que tiene sobre el desempefio del grupo, no
obstante, reconocié que la respuesta de los estudiantes la sorprendié positivamente.
Menciond que una de sus fortalezas en la ensefianza de las matematicas es su capacidad para
retomar las participaciones del alumnado y darles continuidad, evitando que “queden en el
aire”.

Durante la devolucién de los resultados, Beca mostr6 apertura y aceptacion.
Reconocid que tiende a corregir las tareas de las y los estudiantes imponiendo la forma de
resolucion. También compartié que le resulta dificil anticipar las participaciones inesperadas
del alumnado porque no siempre sabe con qué profundidad abordarlas. Ademas, expreso que
el grupo suele dispersarse con facilidad, por lo que tiene que retomar constantemente la

atencién. Ante tal inquietud, y como parte de los ejemplos concretos para mejorar su practica,
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se retomaron las indicaciones de la pauta Promate, que sefiala que, para incorporar una
produccion del alumnado, esta debe presentarse y socializarse con toda la clase. Ademas, el
nivel de profundidad que se logre dependera de las aportaciones que el mismo grupo realice.

A partir de los propios intereses de la docente, se acordd enfocar el trabajo de mejora
en las dimensiones:

1. Promocion del pensamiento en torno a las matemaéticas, porque considerd que
fortalecerla podria repercutir en otras dimensiones.
2. Elcierre matematico, ya que fue el aspecto en el que obtuvo el puntaje més bajo.

Con la intencién de mejorar en la promocion del pensamiento matematico, se propuso
implementar estrategias que favorecieran la autonomia de las y los alumnos en la resolucion
de actividades matematicas. Para el cierre matematico, se establecid la integracion de la
participacion del alumnado al finalizar las clases, asi como planificar y verificar los tiempos
de la clase para asegurar que dicho cierre pueda llevarse a cabo.

Al finalizar la sesion, Beca manifesto confianza en los instrumentos como Promate,
que en su opinion: “estdn bien hechos” porque le permiten identificar areas de mejora.
También reconocid que a partir de los resultados reflexiono que “estaba teniendo otra lectura
de su grupo”, ya que el analisis de sus clases evidencié diferencias entre su percepcion y el
desempefio observado. Expreso que se sintio satisfecha con los resultados obtenidos, ya que
correspondian al tipo de evaluacion que ella esperaba y agregd que los aciertos representan

un incentivo para continuar y que los errores son oportunidades de mejora.

Etapa de seguimiento

Resultado del analisis de las clases de matematicas del sequndo ciclo de observacién

El analisis de las tres clases grabadas en video, correspondientes a las dos dimensiones
seleccionadas para la mejora, permitio caracterizar las practicas, de la siguiente manera:

En promocién del pensamiento en torno a las matematicas, Beca formul6 preguntas
orientadas a promover el analisis, tales como: ";Para qué sirve la grafica de barras?" o
“.Como podemos saber cual es el nimero?”. También incentivo a las y los estudiantes a
profundizar en sus respuestas con cuestionamientos como: "'Si hacemos una gréafica de barras,

¢ya no es necesario contar los objetos?" o "¢Para qué sirve saber quién tiene mas o menos?".
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En situaciones donde el alumnado presenta dificultades, Beca reformuld las preguntas para
facilitar el andlisis de los datos. Por ejemplo, al consultar los datos de una grafica, preguntd
";cual es la diferencia entre cuarto y quinto grado?" y reorientd el razonamiento con
preguntas mas especificas: ";cuanto tiene cuarto?”, ;cuantos tiene quinto? Entonces, ;cudl
es la diferencia?". No obstante, ante la dificultad persistente, la docente tendia a dirigir el
procedimiento o completaba la respuesta.

En cuanto a cierre matemético de las actividades, Beca intentd involucrar a los
estudiantes mediante preguntas al final de las sesiones, por ejemplo: “;Entendieron para qué
sirve una gréfica de barras?” A partir de sus respuestas, elaboraba una sintesis de lo trabajado,
aunque la participacion del alumnado fue limitada. En las tres clases, el cierre incluyd
preguntas sobre procedimientos utilizados y las dificultades enfrentadas, pero la docente era
quien concluia con una recapitulacion de lo aprendido debido a la escasa participacion. La

Tabla 10 muestra los puntajes obtenidos en las dimensiones trabajadas.

Tabla 10. Resultados del primer y segundo ciclos de observacion de Beca

Dimensiones Primer ciclo Segundo ciclo
Nivel Puntaje | Nivel Puntaje
Promocion del pensamiento en | Medio | 2.6 Medio 3.5

torno a las matematicas

Cierre  matematico de la| Medio | 2 Medio 4

actividad

Fuente: Elaboracion propia

En conclusién, aungue la valoracion de las dimensiones se mantuvo en un nivel medio, los
puntajes reflejan un avance significativo respecto al ciclo anterior. Esto indica un
acercamiento progresivo a las practicas deseables en la ensefianza de las matematicas,
especialmente en la incorporacion de preguntas mas profundas y a través de crear un espacio
de cierre matematico mas sistematico, aungque todavia se requiere fortalecer la participacion

del alumnado en ambas dimensiones.
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La sequnda retroalimentacion

La docente expresd al iniciar la sesion que consideraba que sus clases habian sido
complicadas respecto a las participaciones de las y los alumnos. Coment6 que “no se sintid

2 ¢e

a gusto”, “ya que ni los nifios, ni ella misma estaban en un buen momento” debido a la
cercania de las vacaciones. Sefialé que las y los estudiantes no mostraron la misma
disposicidn que el ciclo anterior y que ella tampoco se encontraba en las mejores condiciones,
debido a complicaciones laborales que se presentaron en la escuela. Cabe aclarar que Beca
tuvo a su cargo la organizacion de la festividad navidefia y enfrent6 dificultades de
comunicacion tanto con sus compafieras docentes como con algunos padres de familia. Esto,
segun comento, hizo que “no tuviera la cabeza para atender los errores que se presentaron en
el grupo”.

Ante la preocupacion manifestada, se le comento que los resultados del analisis no
coincidian con sus percepciones, ya que se observo un avance en las dos dimensiones
seleccionadas. Al recibir la devolucion del analisis, Beca acept6 tanto los resultados como
las sugerencias para seguir mejorando. Reconocid que anteriormente le “habia fallado”, pues
ella misma “les daba el como hacerlo y ellos no reflexionaban en cémo lo tenian que hacer”,
por lo que considerd este aspecto en su planificacion. También reconocio que los estudiantes
“si entendieron y participaron en su aprendizaje”. Aclaro que su percepcion negativa se debia
mas a su “‘sentir”, pues emocionalmente no se encontraba en condiciones Optimas para
atender al grupo. Y agregd “me da gusto ver que hay mas visiones de lo que uno tiene”.

Con relacién a los cambios observados en sus practicas, Beca los atribuyo a la
aplicacion de las recomendaciones recibidas en la primera retroalimentacion. Ademas, sefialo
que tomd en cuenta las preguntas reflexivas para la mejora de las dimensiones al momento
de disefar su planificacion. En cuanto al plan de mejora, se acordd que se continuaria con las
acciones propuestas desde la primera sesion, con el proposito de consolidarlas en sus
practicas de la ensefianza de las matematicas.

Beca solicitd, como parte del acompafiamiento, apoyo para la revision de su
planificacion y de los ejercicios que disefiaba, porque consideraba que “le hace falta”

verificar la congruencia entre los objetivos de aprendizaje y las actividades propuestas.

84



4.1.2.3 Tercerafase: Cierre
Resultado del andlisis de las clases de matematicas del tercer ciclo de observacion

La caracterizacion final a partir del analisis de las cuatro clases observadas muestra lo
siguiente:

En promocién del pensamiento en torno a las matematicas el analisis evidencio que,
en la primera sesion, Beca guio el procedimiento a través de la busqueda de respuestas. Por
ejemplo, pregunt6 “;Cémo buscamos la respuesta?” seguido de: “;Ddonde esta dos por cinco?
iBusquemos en las columnas del dos!” Refiriéndose al uso de la tabla pitagérica. En las
siguientes sesiones, promovié el analisis de procedimientos al retomar los comentarios del
alumnado e invitarlos a reflexionar sobre distintas formas de resolver multiplicaciones, con
preguntas como: “;Nada mas hay una multiplicacion?” o “;Cémo podemos buscar mas?”
Sin embargo, ante las dificultades de las y los alumnos, reiteraba las preguntas o dirigia el
procedimiento, por ejemplo: “;Qué multiplicaciones te dan cuatro?, busca las
multiplicaciones en la tabla pitagorica.”

Respecto a cierre matematico de la actividad, en la primera sesion se realizé un cierre
tipo afectivo, donde se pregunto a los estudiantes si disfrutaron el juego 0 como se sintieron
al participar. En las siguientes sesiones, los cierres incluyeron la recuperacion de los
procedimientos trabajados y la elaboracion de una sintesis, con la participacion de las y los
estudiantes, aungue esta se mantuvo limitada. La Tabla 11 muestra los puntajes obtenidos en

las dimensiones trabajadas.

Tabla 11 Resultados de los ciclos de observacion primero atercero de Beca

Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo

Dimensiones Nivel | Puntaje | Nivel | Puntaje | Nivel | Puntaje

Promocion del pensamiento | Medio 2.6 Medio 35 Medio 3.5

en torno a las matematicas

Cierre matematico de la | Medio 2 Medio 4 Medio 3.8

actividad
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Fuente: elaboracion propia

A lo largo de los tres ciclos de observacion, las précticas de ensefianza de las matematicas de
Beca mostraron avances, sin embargo, el mantenimiento en el mismo nivel de desempefio o
la leve disminucidn en el puntaje evidencian que aun requieren consolidacion para fortalecer

la ensefianza de las matematicas.

La tercera retroalimentacion

Beca reconocié que si hubo cambios en sus préacticas de ensefianza, principalmente porque
“asi lo decidi6™, y agregd que se ven reflejados en las aportaciones o formas de participar del
alumnado, quienes contestaban de manera diferente ante las nuevas preguntas que ella
incorporod. Afiadio que, aunque ya no es observada, reflexiona mucho sobre las preguntas que
hace en clase.

Al presentar los resultados de los anélisis, los aceptd, reafirm6 y comento que pone
mas atencion a los aspectos que deben trabajarse en las dimensiones, ya que desde la
planificacion piensa en “no dirigir” o en “cerrar”. Ademas, reconoce que aun hay practicas
“inconscientes” no deseadas, porque ‘“‘estan establecidas en nuestra forma de ensefiar y es
dificil cambiarlas”. También dijo que “para los maestros es dificil el cambio” y quién
participé en el proyecto es porque “quieren un cambio real”, porque “la experiencia docente
por si sola no es garantia de que las cosas se estén haciendo bien”, especialmente porque “son
otros tiempos” y la educacion necesita un cambio de actitud del docente.

Valoro el caracter “no punitivo” del acompafiamiento, ya que no se sintio evidenciada
o0 exhibida con sus autoridades. También expresd que no fue una experiencia que viviera con
la presion de “ya vienen a observarme”, sino con perspectiva de recibir una mirada externa
que ayudara a mejorar. Asi se dio cuenta de situaciones que antes no percibia como
relevantes, como la gestion general de la clase. Reiterd que confié en los instrumentos del
proyecto porque al estar “bien sustentados™ le sirvieron para orientar sus cambios. Expreso,
que “mas all& que se vean los cambios en los nimeros”, lo importante es que pudo “aprender”
sobre la ensefianza de las matematicas. Para Beca, es fundamental interiorizar estos

aprendizajes para volverlos conscientes en su practica cotidiana.
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Sobre su participacion en el proyecto, menciond que mucho depende de la actitud y
disposicion: “uno participa porque desea aprender”. Por eso, decidi®6 mostrar cudl era su
practica habitual, sin simulaciones, convencida de que “no es que esté mal, pero siempre
puede estar mejor”. También dijo que es importante “permitir que te observen” y te digan
qué esta bien y qué puede mejorar, pero con la disposicién de intentarlo para lograr un
cambio.

Finalmente, agradeci6 el acompafiamiento recibido porque siempre percibié el
esfuerzo, la disposicién y la flexibilidad del equipo, ademas de que los aprendizajes obtenidos
le serviran para seguir mejorando y enfrentar el reto de integrar las matematicas en el nuevo
plan de estudios.

La entrevista final

Beca menciond que decidio participar porque se sentia atraida por la oportunidad de recibir
retroalimentacion sistematizada. Esperaba identificar aspectos que debia mejorar y recibir
una orientacion personalizada.

Valoro que tanto la estructura del instrumento de observacion como el método de
retroalimentacion fueran adecuados, ya que le permitieron reconocer su fortalezas y areas de
mejora sin que se le impusieran juicios. Destaco que el instrumento le proporcioné un marco
para analizar su ensefianza de las matematicas, algo que considero especialmente til. Esto
también le mostré que el proyecto contaba con una base solida y bien fundamentada, lo que
la ayudo a confiar en sus propios progresos.

También resaltd que el proyecto la llevé a fomentar la reflexién en las y los
estudiantes, a organizar su tiempo y a implementar sintesis al final de cada sesion. Ademas,
le brindé herramientas para manejar situaciones en las que el alumnado no respondia
conforme a las expectativas, algo que descubrié gracias a la observacion.

Sugirié que el proyecto seria mas beneficioso si las y los directores o compafieros/as
docentes participaran en un esquema de retroalimentacion entre pares. También propuso
incluir coevaluaciones basadas en las dimensiones del instrumento, con el propdsito de que
las y los docentes pudieran reflexionar sobre su desempefio de manera autonoma.

Por ultimo, sefialé que la experiencia fue positiva y abrié las puertas de su salon con

confianza porque no se tratd de una intervencion impositiva y el objetivo no era una
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evaluacion punitiva. Asimismo, comentd que anteriormente asociaba a la observacion
docente con préacticas punitivas, espacialmente cuando eran realizadas por los directivos, pero
esta experiencia le cambid esa vision y experiment6 una forma de observacion orientada al

aprendizaje profesional mas que al juicio.

4.1.2.4 Cambios en las préacticas de ensefianza de las matematicas segiin Promate
La tabla 12 muestra un cuadro comparativo que da cuenta del trayecto en la practica de

ensefianza de Beca en el &rea de matematicas, con énfasis en las dimensiones: promocion del

pensamiento en torno a las matematicas y cierre matematico de la actividad.

Tabla 12 Cuadro comparativo de la progresion de las dos dimensiones elegidas por Beca

Promocion del pensamiento en torno a las matematicas

Aspectos Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo
esperados

Tipo de preguntas | Plantea preguntasy | Formula  preguntas | En la primera sesion

(Provocan analisis, | problemas que | orientadas a | del ciclo promueve
argumentacion, requieren promover  analisis. | preguntas directivas.
generalizacion, argumentacion  y | Incentiva alEn las  sesiones
conectan con | reflexion.  Aunque | profundizar posteriores
conocimientos utiliza respuestas con otros | implementa

previos 0  con | constantemente cuestionamientos. preguntas que invitan
ejemplos preguntas cerradas. a la reflexion sobre
cotidianos) las formas de resolver

las actividades.

Formas de | Muestra cémo | Reformula las | En algunas sesiones
intervencion resolver la | preguntas para | retoma comentarios
docente actividad frente al | abordar la actividad | del alumnado para

grupo. matematica. promover el analisis,

aunque dirige el
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Hay  disposicion | Ante dificultades | procedimiento  ante
para integrar las | persistentes, dirige el | las dificultades.
ideas del alumnado, | procedimiento 0
aunque sin | completa la
profundizar en sus | respuesta.

respuestas.

Tiempo otorgado | Tiende a aceptar | No da tiempo ante la | No da tiempo ante la

para la resolucion | respuestas cortas. dificultad. dificultad.

Cierre matematico de la actividad

Sintesis o reflexion | Concluye con un | Incluye preguntas | En la primera sesion

de contenidos, | ejercicio 0 mencion | sobre procedimientos | hace un cierre
ideas 0 | del procedimiento | y dificultades, pero es | afectivo. El resto de
procedimientos utilizado. la docente quien | las sesiones incluyen
realiza la | recuperacion de
recapitulacion. procedimientos y
elaboracion de

sintesis.
Participacion No involucra a|lLa docente intenta|Se involucro  al
estudiantil alumnos en la | involucrar al | alumnado en la
elaboracion de | alumnado, pero la | construccion de la
conclusiones. participacion es | sintesis, pero la
escasa. participacion se

mantuvo limitada.

Fuente: Elaboracion propia con base a los aspectos a observar establecidos en Promate.

El analisis comparativo muestra avances iniciales y luego un estancamiento en la mejora de
ambas dimensiones. En la dimensién promocion del pensamiento en torno a las matematicas,
al inicio se caracterizd por el uso de preguntas que demandan reflexion, pero con una
tendencia a aceptar respuestas cortas y a dirigir el razonamiento con preguntas cerradas, sin

profundizar en la argumentacion. Posteriormente, se formularon preguntas mas orientadas a
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promover el analisis y argumentacion; sin embargo, la descripcion sefiala una limitacion
persistente: intervenir de manera directa cuando la resolucion se complica. Esto sugiere que,
si bien se ha logrado incorporar preguntas mas complejas, la intervencion docente en
momentos criticos limita la posibilidad de promover el pensamiento matematico en el
estudiantado.

En los cierres matematicos de las actividades también se observa una combinacion
de progresion y estancamiento. Se paso de cierres limitados, en los que las sesiones concluian
con ejercicios sin participacion estudiantil, a momentos mas reflexivos y participativos. No
obstante, la docente termina por recapitular debido a la escasa participacion. Esto indica que,
a pesar de los esfuerzos de transformar el cierre en una instancia colectiva de reflexién,
persiste el desafio de lograr una participacion mas activa y significativa del alumnado en la

conclusion de la clase.

4.1.3 Maca
Maca atiende cuarto grado de primaria cuando se implementa el proyecto y tiene 6 afos de
practicas frente a grupo, lo que la convierte en la docente con menor experiencia de las

participantes.

4.1.3.1 Primera fase: acciones de preparacion
El cuestionario

A través del cuestionario, sefialé que en varias ocasiones habia sido observada durante sus
clases, y aungue siempre fue consciente de que esto ocurria, no se le informo con claridad
sobre los aspectos especificos que serian evaluados. En general, la retroalimentacion recibida
fue escasa y centrada en comentarios generales.

Respecto a como mejorar los procesos de observacion y retroalimentacion, la docente
indico que era indispensable una comunicacion asertiva. Ademas, considerd relevante que
quien observe tenga experiencia y conocimiento en la ensefianza, y que desde un inicio se

defina con claridad los aspectos que seran evaluados. En cuanto a la retroalimentacion,

90



planted que esta deberia centrarse en aspectos especificos de la didactica, incluir propuestas
de mejora concretas y valorar la experiencia profesional de quien ensefia.

En el caso de sus clases de matematicas, recordd haber recibido comentarios
relacionados con los métodos de ensefianza y el uso de materiales. Si bien esta
retroalimentacion le resultd util en cierto grado, expreso que podria haber sido méas valiosa
si hubiera existido un seguimiento posterior.

Finalmente, manifestd su interés en que las observaciones generen sugerencias
practicas sobre como comunicar de forma clara los contenidos matematicos al alumnado.
IdentificO como necesidades formativas profundizar en didactica de las matematicas,

curriculo de matematicas y estrategias especificas para la ensefianza de ciertos temas del area.

La entrevista inicial

En la entrevista inicial, Maca explicd que solia iniciar sus clases evaluando lo que las y los
estudiantes recordaban de la leccion anterior, y con base en ello, introducia nuevos
contenidos. Por ejemplo, menciond que utilizaba las tablas de multiplicar como punto de
partida para ensefiar la division. También organizaba al alumnado para trabajar de forma
individual, en parejas o en equipo de acuerdo con la complejidad del tema. En estos casos,
ella conformaba los equipos, con el fin de asegurar que todos comprendieran y participaran
activamente.

Desde su percepcidn, generaba ambientes positivos y armoniosos para el aprendizaje.
Sefialé que incentivaba la participacion de las y los alumnos menos expresivos, procurando
que todos tuvieran la misma oportunidad de intervenir, ademas de promover el respeto
mutuo. El avance hacia nuevas actividades dependia de que la mayoria de las y los
estudiantes hubieran comprendido el tema. Indicé que no seguia una rutina estricta para
revisar avances generalmente los verificaba en los cuadernos o cuando pasaban al pizarron
una vez que resolvian correctamente los ejercicios.

En cuanto al uso del lenguaje matematico, mencion6 que empleaba términos simples
y ejemplos cotidianos para facilitar la comprension, y que tenia materiales concretos y
proponia actividades préacticas para apoyar el aprendizaje de conceptos matematicos. Aunque

no promovia activamente la diversidad de procedimientos, valoraba los distintos métodos
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que el alumnado presentaba. Para desarrollar el pensamiento critico, empleaba preguntas
reflexivas y planteaba problemas que requerian analizar distintas formas de resolucion. Ante
los errores, brindaba apoyo emocional a quienes presentaban dificultades. También expresé
que no realizaba un cierre formal de las clases, ya que solia pasar directamente a la siguiente
actividad.

Finalmente, sostuvo que era fundamental, como docente de matematicas, dominar los
conceptos basicos y mantener una actitud abierta al aprendizaje continuo. Por ello, sus
expectativas al participar en el proyecto era mejorar y crecer tanto profesional como

personalmente, recibiendo una retroalimentacion constructiva y especifica.

4.1.3.2 Segunda fase: implementacion
Etapa diagnostica

Resultado del analisis de las clases de matematicas del primer ciclo de observacién

En el primer ciclo de observacion se videograbaron cuatro clases consecutivas de
matematicas. Sin embargo, una de estas no fue considerada para anélisis pues solamente duro
17 minutos y el protocolo de Promate requiere clases de al menos tres segmentos completos.
El resultado de las practicas de ensefianza de matematicas, segun los dos dominios que evalta
Promate, se describen a continuacion:

Se observo que, en el dominio de gestion general de la clase, con respecto a la
dimension de monitoreo del trabajo de los estudiantes algunas actividades son monitoreadas,
pero no de manera efectiva. Por ejemplo: la revision del avance de la actividad la hace desde
el escritorio y solamente con las y los alumnos que se acercan porque tienen dudas o porque
Maca solicita que se aproximen para ayudarles a resolver la actividad, con frases como “ven
al escritorio para que te explique”. No se considera monitoreo efectivo porque otras
dificultades pueden pasar desapercibidas si los estudiantes no las exponen.

En clima de aula se observa que en los momentos de dispersion del grupo las
indicaciones de “guarden silencio” o ‘“siéntense” por parte de Maca, son atendidas y
respetadas. También distribuye la participacion al solicitar que intervengan diferentes

alumnos o alumnas, sin embargo, atiende las situaciones conflictivas de manera superficial
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al no redireccionar la situacion. Por ejemplo: identifica que una pareja de alumnos se burla
de una nifia y les pregunta “;qué paso?, los escucha y expresa “jay nifios!, ya déjenla”.

Para la dimensién uso del tiempo para la ensefianza y el aprendizaje de matematicas
dedica un promedio del 15% del tiempo a actividades administrativas como son organizacion
del grupo, escribir fecha, colocar papel en el dispensador u organizar el trabajo, lo que excede
el tiempo deseable de 10%, segun la pauta Promate.

Dentro del marco del dominio de gestion de la ensefianza de las matematicas, en las
dimensiones de diversidad de representaciones y diversidad de procedimientos y estrategias
se analiz6 si se empleaban distintas formas de representar y resolver las actividades
matematicas, asi como si estas eran socializadas con el grupo. En la practica de Maca, esto
no ocurrié: Unicamente se presentd un procedimiento y una representacion, sin que se
promoviera su socializacion entre el alumnado.

En la promocion del lenguaje matematico Maca emplea lenguaje laxo para los
términos matematicos, por ejemplo, al representar el algoritmo de la multiplicacion utiliza el
término “cuadrito que vale cero” en el espacio de las unidades. Mientras que en la dimension
promocion del pensamiento en torno a las matematicas no se observaron preguntas o
requerimientos que demandaban argumentacion o elaboraciones por parte de los estudiantes
y solamente modelé el algoritmo de la multiplicacion, sin analisis. Ademas, admitio
respuestas sin argumentacion, por ejemplo: al preguntar “;a qué te suena isosceles?” un
estudiante respondio “a pozole”, acepto a la respuesta sin cuestionar o realizar un comentario
al respecto.

Aunque sefiald y corrigio los errores, no los usé como instancia de aprendizaje. Por
ejemplo, ante la dificultad para identificar distintos tipos de triangulos les pidid que
observaran bien y que midieran los lados, pero antes de que terminaran las mediciones les
menciond los nombres de cada tridngulo. De igual forma en la dimension producciones de
los estudiantes, aunque retomo la idea de un estudiante, no lo utilizo6 en la clase.

Finalmente, el cierre matematico de la actividad consistio en dar por terminada la
clase con expresiones como: “si ya terminaron preparen su lunch para salir a recreo” o
“apurense que ya casi llega el profesor de inglés”. La Tabla 13 muestra los puntajes obtenidos

en cada una de las dimensiones.
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Tabla 13 Resultados del primer ciclo de observacion de Maca

Dimensién Nivel de Puntaje
desempefio
Gestion general de la | Monitoreo del trabajo de los | Competente 2.3
clase estudiantes
Clima de Aula Competente 3.4
Uso del tiempo para la ensefianza 'y | Competente 3.5
el aprendizaje
Gestion de la | Promocion del lenguaje matematico Incipiente 1
ensefianza de  las | Diversidad de representaciones Incipiente 1
matematicas Diversidad de procedimientos Incipiente 1
Promocion del pensamiento en torno Incipiente 1
a las matematicas
Uso de errores y dificultades Incipiente 1
Uso de producciones matematicas Incipiente 1
Cierre matematico Incipiente 1

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados del primer ciclo de observacion dan cuenta de que, en la mayoria de las

dimensiones, las practicas de Maca se encuentran en un nivel alejado de lo deseable. En las

tres dimensiones referidas al dominio de gestion general de las clases sus practicas se

ubicaron en el nivel medio, mientras que las siete dimensiones referidas al dominio gestion

de la ensefianza de las matematicas en el nivel incipiente.

La primera retroalimentacion

Al inicio de la reunién, Maca compartio que consideraba atractivas sus clases de matematicas

porque utilizaba lenguaje que ellos conocen a través de mencionar cosas que les gusta,

también porque pasaba a los estudiantes al pizarron e implementaba competencias de
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actividades matematicas. Pero se reconocié “autoritaria” debido a que le “cuesta trabajo”
dejarlos participar, menciono que le falta realizar cierres matematicos y controlar el tiempo
de realizacion de las actividades.

Al momento de compartir los resultados del andlisis de sus clases, se presentaron
ejemplos especificos que ilustraron cdmo fueron caracterizadas sus practicas de ensefianza.
Asimismo, como parte del acompafiamiento se incluyeron ejemplos concretos de cémo estas
podrian mejorarse. Al finalizar la devolucién de los resultados, Maca menciond que sabia
que le fue mal porque se pone nerviosa, pero considerd que de esto iba a aprender. Reconocio
que hay cosas que no hizo y agreg6 que influye la actitud de los estudiantes, ya que en estas
primeras sesiones venian con una “actitud hostil, payasos y groseros”.

A partir de la caracterizacion diagnostica de sus practicas de ensefianza, Maca decidio
enfocarse en las dimensiones en las que obtuvo las puntuaciones més bajas:

1. Monitoreo del trabajo de los estudiantes

2. Diversidad de procedimientos y estrategias

Para mejorar el monitoreo, se comprometio a verificar, en el transcurso del siguiente
mes, que todo el alumnado contara con el material necesario y realizara la actividad
matematica asignada. Ademas, implementod una actividad extra para las y los alumnos que
concluyan su trabajo, con el fin de brindar apoyo a quienes no hayan terminado. Para mejorar
en la diversidad de procedimientos, se comprometio a implementar al menos dos estrategias
en sus clases de matematicas y a analizar similitudes y diferencias de los procedimientos

abordados.

Etapa de seguimiento

Resultado del analisis de las clases de matematicas del sequndo ciclo de observacién

Transcurrido aproximadamente un mes desde la primera retroalimentacion, se videograbaron
otras cuatro clases de Maca y se analizaron unicamente las dos dimensiones que eligio. El
resultado del analisis se caracteriz6 de la siguiente manera:

En monitoreo del trabajo de los estudiantes, algunas actividades fueron monitoreadas
de manera efectiva, mientras que otras no. Por ejemplo: en ocasiones lo hizo al pasar entre

filas y en otras permaneci6 en el escritorio mientras calificaba cuadernos de otra asignatura,
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atendiendo Unicamente a quienes se acercaban para solicitar apoyo en la resolucion de
ejercicios. Ademas, no se asegurd de que todos los estudiantes contaran con el material
necesario para resolver la actividad, que en estas sesiones fue el transportador.

En la dimension diversidad de procedimientos y estrategias, en algunas sesiones se
utilizaron dos procedimientos distintos; sin embargo, no se exploraron sus similitudes y
diferencias. Esto se observé en la primera clase, donde se presentaron dos formas de obtener
la medida de los angulos: la suma de angulos y el uso del transportador. No obstante, los
procedimientos no fueron socializados. En la segunda sesidn, se empled Unicamente el
transportador, sin presentar otro procedimiento alternativo. En la tercera sesion, la docente
socializo el uso del transportador y los estudiantes midieron y marcaron angulos mediante
una representacion grafica del mismo. Finalmente, en la Gltima sesion se presentaron dos
procedimientos para clasificar angulos, pero nuevamente, no se socializaron. Los puntajes

obtenidos en este segundo ciclo se presentan en la Tabla 14.

Tabla 14. Resultados del primer y segundo ciclos de observacion de Maca

Dimensiones Primer ciclo Segundo ciclo
Nivel Puntaje | Nivel Puntaje
Monitoreo del trabajo de los | Medio 2.3 Medio 2.7

estudiantes

Diversidad de procedimientos o | Incipiente| 1 Medio 2

estrategias

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados del segundo ciclo de observacion muestran avances al pasar de un nivel
incipiente a medio en diversidad de procedimientos o estrategias, mientras que monitoreo del
trabajo de los estudiantes permanece en el nivel medio, aunque se observa un incremento

minimo en el puntaje.

La sequnda retroalimentacion
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Maca expone al inicio de la reunién que en este segundo ciclo de observacion el grupo se
prestd mas y que los cambios fueron la modificacion del lenguaje al tratar de definir palabras
que las y los nifios no entendian, ademas de resolver todas las dudas que se presentaron.

A partir de los resultados, Maca expresod que penso que “le habia ido peor” lo que la
Ilevo a realizar una reflexion retrospectiva sobre su practica, porque en ese momento no se
sentia guiada con los libros y las planeaciones. Posteriormente se sintié mas acoplada y busco
libros para guiarse y no solo poner ejercicios disefiados por ella, ya que presentaban errores.
Asi mismo, dice que reflexiond sobre su actuar docente, mencionando que antes era dinamica
y preguntandose: “;qué te pasd? Antes proponias cosas interesantes, entonces algo cambio”.
Su reflexidn final fue que tiene que volver a enamorarse de lo que hace.

También mencionod que era necesario insistir con la medicion de los angulos, ya que
se dio cuenta que no quedo consolidado el tema. Por ello, como parte del acompafiamiento,
se le sugirio retomar los elementos que conforman el angulo para que los y las estudiantes
identificaran con mayor claridad lo que estaban midiendo. En este mismo proceso de
acompafiamiento, Maca solicitd apoyo para abordar su siguiente contenido matematico a
trabajar: las fracciones equivalentes. En respuesta, como alternativa para fortalecer la
diversidad de procedimientos en la ensefianza de este contenido, se sugirio el uso de material
concreto, representaciones graficas y la basqueda de fracciones equivalentes para comparar
cantidades con la intencion que a través de la manipulacion y visualizacion el alumnado
construya el significado. En apoyo a esto se le compartieron enlaces de videos relacionados
con el tema solicitado: Materiales manipulativos para comprobar equivalencias entre
fracciones y Las tiras de fracciones equivalentes.

Asimismo, se propuso partir de situaciones problematicas como una forma mas
constructiva de abordar la comparacion de fracciones. Por ejemplo, se sugirié plantear un
problema relacionado con pizzas: A un equipo le dieron una pizza dividida en dos partes
iguales y se comieron una parte. A otro equipo le dieron una pizza del mismo tamafio dividida
en cuatro partes iguales y se comieron dos partes. Preguntar ;quién comié mas pizza o
comieron la misma cantidad? ¢;cdmo pueden comprobarlo usando el material? Asi, a partir
de uso de material concreto el alumnado analiza si ambas cantidades son iguales o no,

favoreciendo la construccién de la nocién de equivalencia.
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En cuanto a la mejora de las dos dimensiones seleccionadas, no se realizaron cambios
en las acciones formuladas en la primera retroalimentacion, ya que se considerd que ain no
se habian cumplido. Al finalizar la reunién, Maca dijo sentirse contenta y agradecio el apoyo,
la paciencia y motivacidn, ya que tiene poca experiencia y se le dificulta aceptar cosas nuevas
y a veces “no cree que pueda hacer las cosas bien”. Reiterd que participar le permitio

reencontrarse consigo misma y con su funcion docente.

4.1.3.3 Tercera fase: Cierre
Resultado del andlisis de las clases de matematicas del tercer ciclo de observacion

La caracterizacion final el tercer ciclo de observacion, con base en el andlisis de
cuatro clases, evidencio lo siguiente:

En monitoreo del trabajo de los estudiantes el avance de las tareas matematicas es
verificado de manera efectiva ya sea pasando constantemente entre filas para apoyar la
resolucion o desde el escritorio, brindando atencién individual. Ademas, Maca asegurd que
los y las estudiantes contaran con el material necesario para trabajar. En caso de que alguien
no tuviera, ella lo proporciond. También se asegurd de entregar a cada alumno/a las
fotocopias correspondientes.

En la dimension diversidad de procedimientos y estrategias, se observé un trayecto
didactico a lo largo de las sesiones, que consistio en introducir diversos procedimientos en
las primeras clases para utilizarlos en la Gltima sesion al comparar las fracciones
equivalentes. En la primera sesion se presentaron dos procedimientos: comparacion visual
con gréaficos y la subdivision del grafico. En la segunda y tercera sesion, se utilizd la recta
numérica. Finalmente, en la cuarta sesion, utilizé tanto los graficos como las rectas numéricas
para identificar las fracciones equivalentes. No obstante, no socializéd diferencias o
similitudes entre los procedimientos trabajados.

Con base en dichas caracterizaciones los puntajes obtenidos en este Gltimo ciclo de

observacion se presentan en la Tabla 15.
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Tabla 15. Resultados de los ciclos de observacion primero a tercero de Maca

Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo

Dimensiones Nivel | Puntaje | Nivel | Puntaje | Nivel | Puntaje

Monitoreo del trabajo de los | Medio 2.3 Medio 2.7 Medio 3.7

estudiantes

Diversidad de |Incipiente] 1 Medio 2 Medio 2.2
procedimientos 0

estrategias

Fuente: Elaboracion propia.

En este altimo ciclo de observacion, el desempefio en cada dimension se mantiene en
el nivel medio, pero con incremento en los puntajes, observandose un mayor acercamiento a
las précticas deseables de ensefianza en monitoreo del trabajo de los estudiantes. En
diversidad de procedimientos y estrategias el avance en el puntaje fue menor, dando cuenta

de que los cambios generados fueron moderados, pero constantes.

La tercera retroalimentacion

Al iniciar la sesidn, expresd los avances y dificultades que identificé en sus clases de
matematicas. Sefialo que esta pendiente de pasar, de revisar y observar, pero aun le resulta
dificil establecer las relaciones de los distintos procedimientos que utiliza en clase. No
obstante, considerd que hubo avance, ya que logré modificar ciertas acciones.

Durante la devolucion del analisis de sus clases, acepto los resultados. En monitoreo
del trabajo de los estudiantes confirmé que esta practica ya forma parte de su rutina, pues ha
observado que le permite identificar y apoyar de manera individual las dificultades del
alumnado. En cuanto a diversidad de procedimientos y estrategias, ademas de aceptar los
hallazgos, Maca iba proponiendo ejemplos sobre como podria mejorar en este aspecto.

Ante los resultados expresd sentirse bien, mejor que antes, y reflexiond sobre los
aspectos que aun considera necesarios fortalecer, como “estudiar mas a profundidad”.

También compartio que le da pena preguntar a sus compafieras cuando tiene dudas.
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Al revisar el cuadro comparativo de los tres ciclos de observacion en torno a las dos
dimensiones seleccionadas y al reconocer el progreso en sus practicas de ensefianza,
menciond que se esforzd por mejorar para estar mas preparada para sus estudiantes.
Finalmente, retomé una reflexion personal al decir: “yo no era asi, perezosa”, y agregod que
uno de los principales logros de este proceso fue haber destruido el mal habito de permanecer
en el escritorio. Afirmé que ahora sus clases son mas dinamicas y que busca incorporar mas

procedimientos.

La entrevista final

Maca menciond que mejorar su préctica fue el motivo de su participacion. Aunque reconocio
que el proceso fue en ocasiones estresante, afirmo que ahora ya tiene las bases para seguir
mejorando, ya que le permitio reflexionar sobre su ensefianza. Al inicio, se sentia confiada
en su desempefio, pero la retroalimentacion reveld areas de mejora, lo cual le dio la pauta
para avanzar y mejorar.

Comento que imaginaba la retroalimentacion similar al de las supervisiones, donde
Unicamente se sefialan fallas, pero resultd ser mas estructurada y detallada de lo esperado.
Expresé que lo mas atil fueron las técnicas proporcionadas porque le ayudaron a captar la

atencion de los estudiantes y a no limitarse a una sola alternativa para abordar el trabajo
matematico. Considerd que la retroalimentacion es fundamental para entender y aplicar
correctamente los conceptos, ademas de proporcionar herramientas concretas para la mejora.

Respecto a los cambios que observé en su practica de ensefianza de las matematicas,

menciond que ahora se pasa por las filas de los estudiantes para calificar en el momento, lo
que ayuda a mantener el orden y la concentracion. También indicd que implementa diferentes
procedimientos al abordar un contenido matematico, pero no en una sesién por lo que aun le
falta consolidar esa dimension.

Maca manifestd que el proyecto le ayudé a mejorar tanto a nivel personal como
profesional y reconocié que es necesaria la ayuda externa para crecer. Considerd que el
modelo de retroalimentacion debe mantenerse asi, al igual que el intercambio de estrategias,
y sugirié reducir el nimero de sesiones de observacion de cuatro a tres. Finalmente, expreso

que se sintio acompafada y comprendida durante todo el proceso. Su percepcion mejord con
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cada retroalimentacion y la llevo a superar su frustracion inicial produciendo un sentimiento

de logro.

4.1.3.4 Cambios en las préacticas de ensefianza de las matematicas segiin Promate
El siguiente cuadro comparativo (tabla 16) presenta la progresion de las dimensiones de

monitoreo del trabajo de los estudiantes y diversidad de procedimientos o estrategias

utilizadas en la ensefianza de las matematicas por Maca.

Tabla 16. Cuadro comparativo de la progresion de las dos dimensiones elegidas por Maca

Monitoreo del trabajo de los estudiantes

permanece en el

escritorio.

monitorea desde el
escritorio mientras

califica.

Aspectos Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo
esperados
Verificacion de | No verifica que los | Nota la falta de | Verifica con una mirada
materiales estudiantes cuenten | material, pero no | rapida que los
con el material | interviene, delegando | estudiantes cuenten con
necesario. la responsabilidad al | el material y lo
estudiante. proporciona a quienes
lo necesitan.
Organizacién vy | Forma equipos, | En actividades | Implementa actividad
participacion pero no garantiza | individuales asegura | extra para  quienes
que todos | la participacién al | terminan, permitiendo
participen. corroborar con la | apoyar a quien aun
entrega del cuaderno. | trabajan
Verificacion de | Solo monitorea si | Se pasea | Se desplaza
avance los estudiantes lo | ocasionalmente entre | constantemente  entre
solicitan, filas, también | filas, brinda apoyo

directo en la resolucién

de tareas.
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Diversidad de procedimientos o estrategias

Uso de distintos | No se fomenta la | Uso ocasional de dos | Hay evidencia de una

procedimientos | diversidad; s6lo | procedimientos. planificacion didactica
promueve un enriquecida al emplear
procedimiento. diversos

procedimientos.

Socializacion de | No se promueve la | No se fomenta la | A pesar de la variedad

los discusion de las | comparacion  entre | de procedimientos, no
procedimientos | estrategias. estrategias se promueve la
comparacion ni

reflexién sobre ellos.

Fuente: Elaboracion propia con base a los aspectos a observar establecidos en Promate

El analisis evidencia un progreso en las précticas de ensefianza de matematicas. En el
monitoreo del trabajo de los estudiantes, se observa un transito de una atencion reactiva y
limitada, centrado en la espera de que el alumnado solicite ayuda, hacia un monitoreo activo
y estratégico, caracterizado por el desplazamiento constante en el aula, la verificacion de
materiales y el apoyo diferenciado. De igual forma, la organizacion y participacion de las y
los estudiantes mejora gradualmente, incorporando acciones para atender tanto a quienes
requieren mas apoyo como a quienes terminan antes.

En cuanto a la diversidad de procedimientos, aunque se identifican avances en la
incorporacion de distintas estrategias de resolucion; pasando de un solo procedimiento a la
planificacion de clases con mayor variedad, persiste la limitacion de la socializacion,
comparacion o reflexién sobre los procedimientos empleados. Eso sugiere que, si bien la
practica docente se ha enriquecido en términos de propuestas didacticas, aun es necesario

fortalecer el intercambio de ideas y el analisis colectivo de los procedimientos matematicos.
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4.1.4 Lita
Lita es docente normalista con 15 afios de experiencia frente a grupo y se ha desempefiado
como asesor técnico pedagdgico. Al momento de la investigacion atiende quinto grado de

primaria.

4.1.4.1 Primera fase: acciones de preparacion
El cuestionario

Con relacion a su experiencia en los procesos de observacion y retroalimentacion, expreso
que en algunas ocasiones fue informada que serian observadas sus clases, aunque nunca le
comunicaron sobre qué aspectos. Respecto a la retroalimentacion, comenté que no le fue Gtil
ya que se centro en sefialar coincidencias o discrepancias entre la planificacion y la ejecucion
de clase. Menciond no sentirse satisfecha al participar en estos procesos.

Consider6 que, para mejorar estos procesos, es importante que las y los docentes
conozcan con anticipacion los aspectos que seran observados, y que la retroalimentacion trate
sobre aspectos especificos de la didactica. Ademas, sugirié que se incluyan orientaciones
claras sobre lo que es corregible, mejorable y perfeccionable.

Respecto a la observacion realizada en alguna de sus clases de matematicas, indic
que se llevo a cabo con una lista de cotejo, por lo que la retroalimentacion consistié en sefialar
qué aspectos de la lista se presentaron y cuéles no. Expresé que la retroalimentacion deberia
incluir sugerencias sobre como elaborar objetivos de aprendizaje apropiados para los
alumnos, promover el desarrollo de habilidades matematicas (razonar, argumentar,
generalizar y pensar criticamente), establecer un clima de aula que apoye el aprendizaje de
las matematicas y monitorear y retroalimentar las producciones matematicas de los
estudiantes.

Finalmente, indicé que sus principales necesidades de formacion se centran en la
adquisicion de conocimientos sobre didactica de la matematica y sobre estrategias de

ensefianza de temas especificos dentro de esta area.

La entrevista inicial
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Lita menciono que en su clase de matematicas trabajaba de manera individual con los y las
estudiantes, organizandolos segun su desempefio. Aquellos que necesitaban mas apoyo eran
colocados al centro del salon o frente al pizarron. Posteriormente, permitia que formaran
equipos para trabajar en grupo. Cuando surgian dificultades para integrar a alguin/a estudiante
en un equipo o si alguien no participaba, intervenia directamente para formar los equipos.
Como estrategia, implementaba la sistematizacion de la participacién, empezando por filas o
hileras, y hacia preguntas directas a estudiantes especificos para evitar que siempre
participaran los mismos.

Para trabajar actividades matematicas, expresé que recurria a ejercicios en el pizarrén
con fin de detectar dudas mientras las y los estudiantes resolvian los problemas. En caso de
surgir muchas dificultades, reforzaba el contenido hasta lograr que fuera comprensible. Si la
mayoria resolvia el problema o ejercicio, avanzaba al siguiente tema.

Indico que fomentaba el uso del lenguaje matematico desde el primer grado, con el
propoésito que los y las estudiantes se familiarizaron con él. Durante las clases utilizaba los
términos adecuados y, cuando era necesario, los explicaba apoyandose en la teoria. También
sefiald que empleaba representaciones graficas y ejemplos cotidianos para explicar los
conceptos matematicos. Asimismo, dijo que adaptaba los métodos de ensefianza segun las
necesidades del grupo, procurando evitar la confusion con enfoques demasiado complejos.
Por ejemplo, relatd que antes utilizaba el libro de Desafios Matematicos del programa
anterior, pero se dio cuenta que los confundia mas, por lo que comenz6 a explicar los
contenidos de forma maés clara.

Para propiciar que los estudiantes compartieran sus ideas sobre los procedimientos
matematicos, Lita indicé que utilizaba la puesta en comun, ya que esto permitia reafirmar lo
aprendido. También sefial6 introducir preguntas que promueven el analisis y el pensamiento
critico, cuando es posible. En caso de errores, los corregia solicitando apoyo entre las y los
comparieros y simplificaba los problemas para facilitar la comprensién. Comento que termina
las clases revisando tareas y permitiendo que los estudiantes resuelvan ejercicios en el
pizarrén.

En cuanto a su participacion en el proyecto, esperaba obtener herramientas para

fortalecer su practica docente, asi como recibir orientacion, consejos o técnicas para mejorar
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la ensefianza de las matematicas. Agregd que es importante que el docente de matematicas
comprenda esta disciplina y conozca el desarrollo del razonamiento 16gico matematico de los

y las estudiantes para asi ofrecerles las herramientas adecuadas.

4.1.4.2 Segunda fase: implementacion
Etapa diagnostica
Resultado del andlisis de las clases de matematicas del primer ciclo de observacién

El analisis de cuatro clases consecutivas del primer ciclo de observacién, conforme a los dos
dominios evaluados por Promate, mostro los siguientes hallazgos:

Dentro del dominio de gestion general de la clase, se observo que la docente, al
monitorear el trabajo de los estudiantes, circulé de manera constante por el aula, verifico el
avance de las actividades y se asegur0 de que todas y todos contaran con el material,
suministrandolo si era necesario. Durante los cambios de actividad pidié que levantaran la
mano quienes habian terminado y concedio tiempo adicional cuando fue necesario. Cuando
no superviso en forma directa, solicito la entrega de los ejercicios en su escritorio, donde los
reviso y corrigio; identifico a quienes no habian concluido y les indico que lo hicieran.

En la dimension clima de aula distribuyo la participacion eligiendo a distintos
estudiantes para pasar al pizarron o explicar el procedimiento. Cuando el grupo se disperso,
solicito atencién y silencio. Se observd también que tiene actividades previamente
establecidas, que no son de matematicas, para estudiantes que han finalizado sus tareas. Lita
corrige el comportamiento disruptivo de manera privada.

En la dimension uso del tiempo para la ensefianza y el aprendizaje de matematicas,
dedic6 un 12% del tiempo de la sesidn a actividades administrativas, como la organizacion
del grupo en parejas o equipos, lo cual le tomo entre dos y cuatro minutos, y entregar material.
Pasd lista mientras las y los alumnos resolvian actividades matematicas; desde su escritorio,
reviso, corrigio, califico y registro las actividades asignadas, ademas de monitorear al grupo.
Aunque super6 el 10% del tiempo recomendado para la organizacién, la diferencia es
minima.

En el segundo dominio, gestion de la ensefianza de las matematicas, la dimension

promocion del lenguaje matematico mostro que la docente emple6 un lenguaje laxo, aunque
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en ocasiones lo vinculd con la terminologia correcta; por ejemplo: “el de arriba, que es el
numerador” o “el de abajo, que es el denominador”.

En las dimensiones diversidad de representaciones y diversidad de procedimientos y
estrategias se observo la aplicacion exclusiva de una representacion y de un procedimiento
en las actividades matematicas.

En la dimensién promocion del pensamiento en torno a las matematicas, pese a que
fomentd la explicitacion del proceso, no se registr un analisis profundo, sino la repeticion
de las indicaciones de la docente. Ante preguntas como: “;por qué si?” 0 “explica qué fue lo
que hiciste”, las y los estudiantes describieron el procedimiento utilizado, y ante el error Lita
proporciono la respuesta correcta: “tienes que buscar un nimero que multiplicado por 7 te dé
21;es el 3... anotalo™.

Algo similar ocurrio en la dimension uso de errores como instancia de aprendizaje:
aunqgue Lita corrigi6 los errores al instante, guio la resolucion mediante preguntas cerradas:
“,por cuanto lo tienes que multiplicar? 5 0 7 y/o preguntas directivas: “si tienes 9 y necesitas
12 ;cuanto te falta?”.

En este primer ciclo se observaron cierres administrativos y no matematicos, ya que
da por terminada las clases cuando el docente de inglés o educacion fisica ingresaron al salon
o0 concluyo con la entrega del ultimo ejercicio y copiado de la tarea. La Tabla 17 muestra los

puntajes obtenidos en cada una de las dimensiones.

Tabla 17. Resultados del primer ciclo de observacion de Lita

Dimension Nivel de | Puntaje
desempefio
Gestion general de la | Monitoreo del trabajo de los | Competente 5
clase estudiantes
Clima de Aula Competente 4.7
Uso del tiempo para la | Competente 4.6
ensefianza y el aprendizaje
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Gestion de la ensefianza | Promocion del lenguaje | Medio 2.8

de las matematicas matematico
Diversidad de representaciones | Incipiente 1
Diversidad de procedimientos Incipiente 1
Promocion del pensamiento en | Medio 2.4

torno a las matematicas

Uso de errores y dificultades Medio 2.8
Uso de producciones | No se obtuvo
matematicas evidencia

Cierre matematico de la | Incipiente 1
actividad

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados del primer ciclo de observacion evidenciaron solidez en las practicas de
gestion general de la clase de Lita, en particular el monitoreo del trabajo del estudiante. En
lo referente a la gestion de la ensefianza de las matematicas, se advirtieron esfuerzos
alineados con la pauta Promate en las dimensiones de promocion del lenguaje y del
pensamiento matematico, asi como del uso de los errores como instancias de aprendizaje.
No obstante, se hallaron practicas alejadas del estandar deseable, especialmente en la
diversidad de representaciones y procedimientos, asi como en la realizacion de cierres

matematicos.

La primera retroalimentacion

Al inicio de la reunion, Lita manifestd que consideraba tener un buen desempefio al organizar
al grupo vy distribuir las participaciones de las y los alumnos. Afadié que le apasionaba
ensefiar matematicas y que, por ello, buscaba estrategias didacticas en diversas fuentes.
Reconocid, no obstante, que trabajar con estudiantes con rezago académico le resultaba
dificil debido a sus frecuentes inasistencias. Asimismo, admitié que aun le falta disefiar

situaciones que permitan aplicar las matematicas en contextos reales.
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Al revisar los resultados del andlisis de sus clases, Lita se mostrd conforme y aceptd
la valoraciéon. Comentd que siempre habia sabido que sus cierres estaban “traqueteados” y
afnadio: “los hago desaparecer”. Asimismo, considerd enriquecedor que “alguien que te
observa desde fuera te indique en qué puedes mejorar”.

Las dos dimensiones en las que Lita decidié enfocar la mejora, fueron:

1. Promocion del pensamiento en torno a las matematicas, porque considera que las
matematicas estan presentes en todos los &mbitos de la vida y, por ello, es fundamental que
el alumnado reflexione y razone sobre ellas. También manifesté que necesita apoyo para
lograr que las y los estudiantes participen de forma mas reflexiva.

2. Cierre matematico de la actividad, porque le gustaria mejorar en este aspecto.

Con el propdsito de mejorar el nivel de desempefio en promocion del pensamiento en
torno a las matematicas, Lita mostré disposicion para disefiar previamente e implementar
preguntas detonadoras acordes al contenido matematico. Asimismo, se comprometié a
realizar cierres matematicos retomando la participacion de los estudiantes e incorporarlos en
la planificacion.

Como parte de acompafiamiento, se revisaron preguntas especificas que ofrecieron
ideas para impulsar la mejora en las dos dimensiones elegidas (ver anexo 8). Ademas, Lita
expresO su preocupacion acerca de que hacer cuando la mayoria del estudiantado ha
terminado y solo dos nifias no concluyen: “;puedo interrumpir la actividad y decir ‘lo siento,
hasta aqui’ y seguir adelante?”. La recomendacioén fue reducir el nimero de ejercicios,
siempre que se haya verificado que las alumnas lograron el aprendizaje previsto; de lo
contrario, se aconsejo brindarles atencion personalizada.

Al finalizar la sesién, comentd que la retroalimentacion basada Unicamente en poner
una “palomita si” o “palomita no”, no le resultaba util. Celebré que ahora sea una persona
externa, con objetividad, quien le indique qué puede mantener, qué debe mejorar y qué

deberia evitar por completo.

Etapa de seguimiento

Resultado del analisis de las clases de matematicas del sequndo ciclo de observacién
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En el segundo ciclo de observacion se videograbaron cuatro clases consecutivas de
matematicas impartidas por Lita; sin embargo, una de ellas se descartdé debido a fallas
técnicas en el audio. A continuacion, se describen los resultados para las dos dimensiones
elegidas:

Con relacion a la dimension promocion del pensamiento en torno a las matematicas
se observé que Lita concedié un tiempo razonable para que el alumnado resolviera las tareas
y, durante la socializacion, plante6 preguntas que favorecieron el analisis, por ejemplo: “;qué
hiciste para llegar a esa cantidad” o “;coOmo sabes que eso pagaras por quinientas hojas?”.
También reformul6 la situacion para profundizar en los datos: “Si el valor del automovil es
de doscientos cincuenta y siete mil, ;puede quedar en un millon trescientos setenta y cuatro
mil con el descuento?”” Ademas, extendid las situaciones problematicas al analizar otra forma
de resolver el problema: primero propuso calcular el descuento global y, posteriormente
impulso el calculo del descuento individual. No obstante, cuando surgi6 dificultad reiterd la
pregunta y dirigio el procedimiento, indicando paso a paso como obtener el resultado final.

En cierre matematico de la actividad se observaron esfuerzos por efectuar un cierre
matematico; sin embargo, este se limitd a la resolucion de un ejercicio, sin incorporar
procesos de sintesis, reflexion o generalizacion por lo que no cumple plenamente con los
criterios de cierre matematico establecidos por Promate. En la primera sesion, el cierre
consistio en analizar los datos y las preguntas del problema, en la sesién dos se limit6 a la
resolucion del problema. Solo en la Gltima sesién se present6 un cierre basado en la sintesis
del procedimiento, pero sin involucrar a los estudiantes en la reflexion final. Los puntajes

obtenidos se presentan en la Tabla 18:

Tabla 18. Resultados del primer y segundo ciclos de observacién de Lita

Dimensiones Primer ciclo Segundo ciclo
Nivel Puntaje | Nivel Puntaje
Promocion del pensamiento en | Medio 2.4 | Medio 3
torno a las matematicas
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Cierre  matematico de la | Incipiente 1 Medio 2

actividad

Fuente: Elaboracion propia

Centrados en las dos dimensiones elegidas para la mejora, los resultados del anélisis en el
segundo ciclo de observacion muestran avance al pasar de un nivel incipiente a medio en la
dimension cierre matematico de la actividad. Mientras que en promocion del pensamiento
en torno a las matematicas permanece en el nivel medio de desempefio, aunque con un

incremento minimo en el puntaje.

La sequnda retroalimentacion

Al inicio de la reunion, Lita comenté que su grupo habia mostrado avances en los
aprendizajes de los contenidos, pero sigue siendo su tarea mejorar el cierre matematico, ya
que continua unicamente dejando un ejercicio final para concluir la clase. Con relacién al
pensamiento matematico, se dio cuenta de que en ocasiones se desespera y no da tiempo
suficiente para que las y los estudiantes profundicen en su error. También observo que, al
intentar corregir errores, otros “que ya agarraron la onda” se confunden, por lo que le gustaria
saber como convertir el error en un aprendizaje para todos. Agrego que puede deberse a la
falta de habitos para cuestionar los procedimientos ajenos o, quiza, porque ella no fomentaba
esa practica.

Ante estas necesidades, se sugirio analizar los procedimientos y comprobar los
resultados en plenaria. Asimismo, se revisaron los ejemplos citados en la dimension uso de
errores y dificultades como instancia de aprendizaje de la pauta Promate.

Al presentar las valoraciones derivadas del analisis de sus clases, Lita las acepto y
confirmo los ejemplos. Expresé que, para mejorar habia observado dificultades del alumnado
al retomar los procedimientos y, por ello, precisé en su planificacion qué debia quedar claro.
También incorporo las sugerencias recibidas en la retroalimentacion anterior para elaborar
sus cuestionamientos. Indicd que algunas preguntas que les planteaba eran “chispazos” que
se le ocurrian en el momento. Ademas, sefial6 ademas que la explicacion de un estudiante

facilitaba el aprendizaje de los demas; por esta razon elegia la participacion de quienes no
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habian tenido dificultades para que expusieran su procedimiento, y en otras ocasiones
seleccionaba a quienes si las presentaba, con el fin de buscar la solucion de manera colectiva.

En relacién con la mejora de las dos dimensiones seleccionadas, no se realizaron
ajustes, ya que se considerd que ain no se cumplian las acciones previstas inicialmente.

Por dltimo, la docente solicitd ejemplos para mejorar los cierres matematicos, pues
los consideraba esenciales para consolidar los aprendizajes. Se le recomend6 formular, al
final de la sesion, preguntas que permitieran sintetizar las actividades e involucrar al grupo,
como: ¢Qué hicimos hoy? ;Qué pretendiamos lograr? ;Lo logramos? ;Qué dificultades
tuvimos? Posteriormente, se le envid por correo sugerencias para elaborar cierres
matematicos y socializar los procedimientos (véase anexo 10).

En su reflexion final, indicd que buscar asesoria implica atender las orientaciones
recibidas. Afadio que la ausencia temporal de una alumna le habia permitido atender mejor
alas y los estudiantes. Se le sugirié solicitar el apoyo colaborativo de otras figuras educativas
disponibles en la escuela para elaborar un plan integral de atencién a dicha alumna. Poniendo
en evidencia la necesidad de apoyos complementarios.

4.1.4.3 Tercera fase: Cierre
Resultado del analisis de las clases de matematicas del tercer ciclo de observacion

La caracterizacion final del tercer ciclo de observacion, basada en las cuatro clases
analizadas, evidencio lo siguiente:

En promocion del pensamiento en torno a las matematicas, Lita solicito al alumnado
que reformulara sus explicaciones; por ejemplo: al término de una respuesta pregunto: “;Qué
fue lo que hiciste?” y “;Qué otra cosa podrias hacer?”, con lo que estimuld la busqueda vy el
andlisis de procedimientos alternativos. Durante la socializacion demandd argumentos
mediante preguntas como: “;Qué hiciste para que te diera 108?” o “;Por qué multiplicar 63
por 7?”. También vinculo distintos métodos al mostrar como el calculo de valores unitarios
en relaciones proporcionales se conectaba con el célculo a través de razones. No obstante,
cuando surgieron dificultades, reiter6 las preguntas y dirigio el procedimiento hasta guiar al
estudiantado al resultado.

Con relacién a los cierres matematicos, se observo a lo largo de las sesiones que

implemento cierres parciales, visibles cuando sintetizé los procedimientos utilizados para
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resolver las tareas; sin embargo, no involucré a las y los estudiantes en dicha sintesis. Los
cierres finales de cada clase se caracterizaron por ser administrativos, pues la docente
concluyo la sesion con la resolucion del trabajo en clase o con la asignacion de la tarea para
casa.

A partir de la caracterizacion, los puntajes obtenidos en este ciclo se presentan en la
Tabla 19:

Tabla 19. Resultados de los ciclos de observacion primero a tercero de Lita

Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo
Dimensiones Nivel Puntaje | Nivel Puntaje | Nivel | Puntaje
Promocion del pensamiento | Medio 2.4 Medio 3 Medio 3.8
en torno a las matematicas
Cierre matematico de la |Incipient 1 Medio 2 Medio 3
actividad e

Fuente: Elaboracion propia

En el dltimo ciclo de observacion, los puntajes de cada dimension permanecieron en el nivel

medio, pero aumentaron, lo que muestra un progreso constante.

La tercera retroalimentacion

Durante la Gltima sesion de retroalimentacion, Lita sefialé que sus clases habian cambiado
porque enfatizo el cierre matematico, “regresando una y otra vez”, refiriéndose a la sintesis
que ella hace de los procedimientos del estudiantado. Reconocidé que aun trabajaba en el
manejo del error para propiciar un analisis mas profundo; en consecuencia, ajustaba su
intervencidn a las necesidades de grupo buscando alternativas de resolucién.

Al presentar los resultados del analisis de sus clases de matematicas, las acepto y
comentd, con satisfaccion, que habia obtenido “una palomita”. Agradecid que la
investigadora hubiera atendido su solicitud impartiendo una clase modelo porque fue

enriquecedor ver como se aplica lo tedrico en la practica y afiadio: “a veces el tedrico dice y
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hablay ‘x’, pero dificilmente esta en los zapatos y verte en los zapatos fue bastante valioso”.
Dicha solicitud ocurrié al término de las observaciones, argumentado que el contenido
matematico no habia sido consolidado y necesitaba apoyo.

Lita agreg6 que la labor docente exige cada vez mayor compromiso y que resulta un
reto reducir o neutralizar la influencia de los videojuegos, la television y el flujo de
informacién al que el alumnado tiene acceso; sacar a los estudiantes de esa enajenacion,
afirmd, es complicado. Por lo que se siente responsable de encontrar estrategias para
contrarrestarlo.

Finalmente, al revisar el cuadro comparativo con las valoraciones de los tres ciclos
de observacién, aceptd los resultados, agradecié el apoyo y expres6é su satisfaccion al

comprobar que habia avances.

La entrevista final

Lita reiterd que su interés por las matematicas la habia impulsado a participar en el proyecto,
pues le permitiria fortalecer el apoyo que brindaba a sus estudiantes en dicha asignatura.
Comentd que, al inicio, se sintid “observada”, aunque pronto comprendio la utilidad de
detectar areas de mejora. Si bien esperaba una “receta de cocina”, considerdé que las
retroalimentaciones fueron oportunas y esclarecedoras; valoro especialmente los resultados
cuantitativos y los ejemplos préacticos, como la clase muestra.

Sefialo que habia modificado su enfoque didactico al propiciar la participacion mas
activa del alumnado en la resolucion de problemas, lo que fomentaba una reflexion mas
profunda. Reconocid, ademas, que antes no comprendia el concepto de “cierre” y que ahora
valoraba su relevancia y sabia implementarlo con la colaboracién de las y los alumnos.
Confirmo que sus inquietudes habian sido atendidas y admitié la tensidn existente entre los
métodos tradicionales y las necesidades actuales del estudiantado.

Lita manifestd que el proceso resultd diferente y enriquecedor, pues recibio
retroalimentacion especifica orientada a mejorar la ensefianza de las matematicas mediante
sugerencias concretas con impacto directo en el aprendizaje de las y los estudiantes. Afiadio
que le habria gustado recibir recomendaciones con antelacién y consider6 fundamental

incorporar clases muestra como parte del acompafiamiento del asesor. Finalmente, sugirio
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promover ante las autoridades la sistematizacion de este tipo de trabajo para potenciar la
practica docente.

4.1.4.4 Cambios en las préacticas de ensefianza de las matematicas segiin Promate
El cuadro comparativo que se presenta en la Tabla 20 refleja el recorrido de Lita en su practica

de ensefianza en el &rea de matematicas, poniendo énfasis en las dimensiones elegidas:

promocion del pensamiento en torno a las matematicas y cierre matematico de la actividad.

Tabla 20. Cuadro comparativo de la progresion de las dos dimensiones elegidas por Lita

Promocion del pensamiento en torno a las matematicas

Aspectos esperados | Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo

Tipo de preguntas Solicita explicacion | Plantea  preguntas | Propone buasqueda

(Provocan analisis, | de procedimientos, | que favorecen al | de procedimientosy

argumentacion, sin  andlisis o | anélisis, también | solicita

generalizacion, reflexion. solicita argumentacion

conectan con argumentacion y | sobre la relacion

conocimientos reformula entre ellos.

previos 0  con preguntas.

ejemplos cotidianos)

Formas de | Acepta respuestas | Reformula ante las | Ante la dificultad

intervencidn docente | sin argumentos. dificultades, aunque | reitera las preguntas
Predomina la | dirige el | y guia las respuestas
modelacion de | procedimiento paso a | o procedimientos.
procedimientos paso.

Tiempo otorgado | Da tiempo | Mantiene tiempo | Sostiene el tiempo

para la resolucion suficiente para | adecuado para | necesario para el
realizar las tareas. | resolucion de | trabajo matematico.

actividades.

Cierre matematico de la actividad
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Sintesis o reflexion | No  se  realiza | Aparecen cierres | Se. mantienen los
de contenidos, ideas | sintesis ni reflexion. | parcialesen formade | cierres  parciales.
0 procedimientos Finaliza por limite | recapitulaciones Aln  faltan  los

de tiempo o al|breves durante la | cierres matematicos.

asignar tareas. clase.
Participacion No hay | Limitada Limitada
estudiantil participacion. participacion durante | participacion
los cierres. durante los cierres.

Fuente: Elaboracion propia con base a los aspectos a observar establecidos en Promate.

El recorrido en la practica de ensefianza de Lita muestra un progreso constante, aunque
moderado, hacia practicas alineadas con la pauta Promate.

En la dimension promocién del pensamiento en torno a las matematicas se paso de
una intervencion directa a una que fomenta mayor exploracion al plantear preguntas que
invitan al analisis, la busqueda de procedimientos alternativos y la justificacion de los
mismos. No obstante, ain se encontré la tendencia a guiar a los estudiantes ante las
dificultades.

El progreso en la dimension de cierre matematico de la actividad fue mas gradual,
pasando de cierres meramente administrativos a cierres parciales en los que sintetizaba los
procedimientos utilizados, lo que indica un avance. No obstante, los cierres finales

continuaron siendo administrativos.

4.2 Valoraciones y percepciones docentes durante el programa de intervencion

El presente apartado organiza los hallazgos derivados del analisis cualitativo a partir de
entrevistas y momentos de retroalimentacion, mediante la construccion de categorias
inductivas. Para ello, se emple6 el software Atlas.ti, en el cual se integraron las
transcripciones parciales organizadas cronolégicamente segun las distintas etapas de la
intervencidn: cuestionario, entrevista inicial, reuniones de retroalimentacion y entrevista

final. A partir de esta informacion se utilizo la funcion Codificacion IA del programa, la cual
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permiti6 generar una primera aproximacién inductiva mediante la identificacion
automatizada de segmentos tematicos recurrentes en los discursos de las docentes. Este
proceso arrojé una primera version de 592 codigos preliminares.

Posteriormente, dichos cddigos fueron revisados y analizados manualmente por la
investigadora, quién evallo su pertinencia, modificé denominaciones, elimin6 aquellos que
no resultaban relevantes para los propositos de la investigacion y fusiond cddigos con
significados similares. Este proceso de comparacion, refinamiento y reorganizacién permitio
reducir y agrupar cédigos hasta llegar a 66 cddigos mas consistentes analiticamente,
organizados inicialmente en diez categorias: Expectativas iniciales, Practicas pre-
intervencion, Fortalezas durante la intervencion, Dificultades y &reas de mejora, Percepcion
de la retroalimentacion, Cambios y avances observados, Reflexiones docentes, Valoracion
general del impacto, Autopercepcion y, Sugerencias y recomendaciones.

Estas categorias permiten identificar transformaciones en las practicas docentes,
procesos reflexivos, valoraciones del impacto del programa y propuestas de mejora. La
sistematizacion de estas reflexiones ofrece una mayor comprension del impacto del proyecto
de intervencion en la ensefianza de las matematicas.

Conforme avanzo el analisis, estas categorias continuaron refinandose mediante una
revision interpretativa constante de las relaciones, recurrencias y tensiones presentes en los
discursos de las participantes. Finalmente, el proceso analitico permitié consolidar tres
categorias: A) Cambios reconocidos por las docentes en sus practicas de ensefianza de las
matematicas, B) Procesos reflexivos sobre la practica y C) Valoraciones del programa de
intervencién. Ademas, con base a su participacion, las docentes formularon diversas
sugerencias para futuras intervenciones, las cuales se presentan en el apartado denominado
“Sugerencias de mejora”.

Estas categorias permitieron identificar las transformaciones en las practicas
docentes, procesos reflexivos y valoraciones de la intervencidn. Asimismo, la sistematizacion
e interpretacion de estas reflexiones ofrecid una mayor comprensién del impacto del

programa de intervencion en la ensefianza de las matematicas.
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4.2.1 Categoria A: Cambios reconocidos por las docentes en sus practicas de
ensefianza de las matematicas

Esta categoria identifica y describe las modificaciones que las docentes participantes
reconocen en sus practicas para la ensefianza de las matematicas, como resultado del proyecto
de intervencion.

Todas reconocieron que sus practicas cambiaron. Los cambios que Kari y Beca
mencionaron estuvieron referidos principalmente a la planificacion, incorporando preguntas
reflexivas para plantear a sus estudiantes. Por ejemplo, Kari modifico su secuencia didactica;
pasé de inducir respuestas a planificar preguntas reflexivas desde el inicio de la clase.

Kari: Ya no hago las preguntas solo al final, ahora las pienso desde que estoy

planeando.

Kari: Ahora me preguntd qué quiero abordar en esta clase o qué preguntas voy a

hacer.

Beca transformd su manera de conducir la clase; de dirigir procedimientos directos
paso a planear la reflexion en el alumnado.

Beca: (...) les daba el como hacerlo y ellos [las y los estudiantes] no

reflexionaban, ahora ya lo consideré en mi planeacion.

Beca: al planear pensaba en no dirigir, en como cerrar... ok aqui no les vas a

estar diciendo como, o en donde.
La anticipacién y disefio de preguntas reflexivas demuestran un cambio en el enfoque
didactico; de ser directivo a uno que prioriza la construccion activa del conocimiento por
parte del alumnado. Esto refleja una adaptacion a enfoques mas constructivos.

Por su parte, Maca tomo6 conciencia de salir del escritorio y de diversificar sus
recursos didacticos. En vez de permanecer en un lugar volvidé a moverse constantemente por
el salon y comenzo a buscar materiales para sus clases.

“Tengo que destruir el mal habito de quedarme en el escritorio”

“Estoy al pendiente de pasar, observar, revisar”

“Pasearme entre las filas ya forma parte de mi rutina porque asi me doy cuenta

a qué alumno debo apoyar”

“Ya busco en libros o guias, otros tipos de ejercicios”

117



Estas frases muestran una practica docente mas proactiva y centrada en las y los alumnos,
porque permite una atenciébn mas oportuna y personalizada, mientras que la blusqueda de
materiales destaca un mayor compromiso para enriquecer las experiencias de aprendizaje en
el aula.
Lita realizo el cierre matematico, pasando de identificarlo como una debilidad a verlo
como una oportunidad de mejora:
Lita: Siempre he sabido que mis cierres estan traqueteados porque los hago
desaparecer.
Lita: Si hubo cambios porque ya el cierre es regresar una y otra vez [refiriéndose
a las sintesis de procedimientos que proporcionaba cada vez que las y los
alumnos resolvian correctamente una actividad].
Este cambio en Lita demuestra una comprension mas profunda del cierre como espacio de
integracion del aprendizaje y metacognicion. Su enfoque de “regresar una y otra vez” a la

sintesis, demuestra una busqueda efectiva de asegurar el aprendizaje de los contenidos.

4.2.2 Categoria B: Proceso reflexivo sobre la practica

Esta categoria recoge los procesos de reflexion, autoconocimiento y cambio de perspectiva
profesional que las docentes experimentaron a lo largo del proyecto. Implica una toma de
conciencia sobre su rol como mediadoras del aprendizaje, cuestionamientos sobre practicas
arraigadas y una apertura a la mejora continua.

Aunque en conjunto las docentes reconocieron que la ensefianza de las matematicas
debe atender los procesos cognitivos del alumnado, flexibilizar los recursos didacticos y
transformar conscientemente habitos arraigados fue un recorrido que cada una trazd de
manera particular.

Como parte del proceso de reflexion sobre la rutina del aula, Beca reconoce el paso
de actuar “en automatico” a dirigir con conciencia las actividades y a la necesidad de
modificar habitos instalados en sus practicas.

Beca: Sinceramente le pongo mas atencion a esto [refiriéndose a la forma en que

dirige las actividades en clase] (...) entonces ya lo haces consciente.
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Beca: (...) tenerlo en cuenta e interiorizarlo para que no solamente se haga de
forma consciente, sino ir cambiando también donde caigo de manera
inconsciente, para hacerlo mejor.

Esta toma de conciencia se complementa con una expresién de autoconocimiento y una
lectura critica de la profesion ya que reconoce que muchas de sus acciones en el aula son
automaticas o “inconscientes”, resultado de habitos arraigados en la practica docente.

Beca: A lo mejor las veces que lo vuelvo a hacer es mas inconsciente (...) es una
practica que ya tienes.

Beca: Yo siempre he pensado que los maestros tenemos problemas con el
cambio.

Aunque Beca generaliza esta resistencia al cambio como un rasgo del gremio docente,
también reconoce que implica romper con patrones de ensefianza ya establecidos. Como
respuesta a esta necesidad de transformacion, Lita mostr6 un cambio de perspectiva al
reconocer que el trayecto de aprendizaje de un contenido matematico requiere flexibilidad
didactica, por lo que muestra disposicion a adaptar sus recursos a las necesidades del grupo.

Lita: Si no es con manzanitas, bueno, pues entonces métele palitos y si no, pues
saca los dedos o lo que sea.

Lita: El buscar alternativas (...) por la falta de entendimiento por parte de los
nifios.

Ambas perspectivas, la de Beca y Lita, coinciden en una ensefianza que rompe patrones y
ajusta recursos para sostener el aprendizaje.

Kari experiment6 un evidente cambio de perspectiva al reflexionar sobre la brecha
entre saber operar y resolver problemas y dirigié la atencion hacia las representaciones que
median el aprendizaje. Ante la evidencia de que el alumnado resolvia operaciones aisladas,
pero no lograban aplicarlas en problemas verbales, sefial6:

Kari: No habiamos trabajado tanto la aplicacion de problemas, habiamos
manejado la sumay la resta, pero con dos cifras, y ellos (las y los alumnos)
pueden resolverlo asi, pero ya aplicado a un problema y que tengan que
acomodar los nimeros, es ahi donde hubo la complicacion... yo pensé que

al ponerles ejercicios donde ya estaban las suma y las restas acomodadas,
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ellos ya lo habian comprendido, y resulta que no. Fue mi sorpresa ver que

no.

Tras observar una clase modelo, el proceso de reflexion de la docente se profundiza:
Kari: Me di cuenta de que mis nifios no estan en ese nivel de resolucion, de
analisis, necesitan utilizar otro tipo de estrategias, como utilizar cuadritos
o0 rayitas. Darme cuenta de que ellos requieren de otro tipo, no solo de
hacer una suma o una resta sino hacer las representaciones con frijolitos u
otro tipo de materiales, necesito trabajar como representar este tipo de
problemas.

Y sobre su propia evolucion y autoconocimiento:
Kari: Antes no hacia este tipo de reflexiones solo decia “esto si y esto no
funcion6”, no se puede y cambio de procedimiento. No me ponia a analizar

todo este tipo de procesos que debe estar llevando el nifio.

Estas reflexiones evidencian, por un lado, que la practica de los algoritmos de las operaciones
por si sola no garantiza la comprension y resolucion de los problemas matematicos. Por otro
lado, resalta el trayecto hacia una ensefianza centrada méas en el razonamiento y estrategias
de las y los estudiantes. Ademas, da cuenta de una introspeccion y autoconocimiento
profundo porque expresa la disposicion, por parte de la docente, para indagar en el “por qué”
de los resultados, prestando atencion a los procesos cognitivos que el alumnado debe seguir.
Maca, por su parte, ubica un limite distinto pero complementario a través de una
honestidad guiada por el autoconocimiento: la necesidad de profundizar en su conocimiento
disciplinar.
Maca: Me falta estudiar un poco méas a profundidad. A veces tengo duda y me
da pena preguntarles a mis comparieras porque van a decir jAy! jEsta como

no sabe!
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Maca, al reconocer que aun hay aspectos por profundizar, deja ver conciencia de los limites
propios y apertura a la mejora. Este comentario también revela una limitante en el desarrollo
profesional: la resistencia a admitir lagunas en el conocimiento por temor al juicio entre
pares.

En un plano introspectivo, el proceso de reflexion se centr6 en el autoconocimiento
mediado por la mirada externa. Por ejemplo; Kari examind la importancia de romper la
autoimagen idealizada para reconocer las areas de mejora.

Kari: Nuestro ego se eleva y creemos que lo hacemos bien (...) pero cuando

alguien externo te lo sefala, te das cuenta de lo que no habias visto.

La docente considerd que la perspectiva externa es crucial porque tiene la capacidad de
sefialar aquello que la ilusion de perfeccion impide ver.
Por su parte, Beca consolida un cambio de perspectiva al equilibrar el reconocimiento
de errores con la visibilidad de fortalezas:
Beca: La experiencia no garantiza que lo estemos haciendo bien. Son otros
tiempos.
Beca: (...) habia muchas situaciones de las que no me daba cuenta (...) desde
una perspectiva de fuera es mucho mas enriquecedor.

Beca: No me daba cuenta de que si lo hacia bien.

Estas reflexiones la llevaron a reconocer que la experiencia no basta si no va acompariada de
andlisis o retroalimentacion. Ademas, no solo se hizo mas consciente de sus practicas
(autoconocimiento), sino que también fortalecio su autoconfianza, al identificar fortalezas no
reconocidas por ella.

Por ultimo, Maca realiz6 una autocritica que devela un proceso de autoconocimiento
que la llevo a un cambio de perspectiva al reconectar con sus motivaciones profesionales:

Maca: Me dije “;qué te pas6? Antes proponias cosas interesantes, jentonces algo

en ti cambid!”.
Maca: La reflexion que hice: ‘tii no eres asi, t te esfuerzas, ti haces esto, jasi

que esfuérzate!” A veces nos perdemos, damos por sentado, “jque hagan
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lo que quieran! y jque aprendan lo que quieran!” [refiriéndose al

alumnado], pero tienes que volver a enamorarte de lo que haces.

4.2.3 Categoria C: Valoracién del programa de intervencion
Esta categoria muestra los aspectos que las docentes consideran mas significativos en el
proceso formativo de observacion, retroalimentacion y acompafiamiento docente.

En general, coincidieron en que este no fue punitivo ni sancionador, sino que se vivié
como una experiencia formativa, de confianza y apertura, que les permitié reconocer aciertos
y errores, ademas de ofrecerles recursos y motivacion para transformar sus practicas.

Beca fue la docente que con mayor claridad reconoci6 el valor del programa de
intervencidn, no punitivo, y sefialo que su apertura al cambio se debio6 al enfoque formativo
del proyecto.

Beca: Para mi fue enriquecedor (...) y yo creo que también fue parte del

propdsito que tuvo esto, este proyecto al no ser punitivo. Yo sabia desde
un principio que esto no iba a ser asi (...) fue meramente por querer

aprender.

Ademas, destaco el papel de los instrumentos de observacion como una guia técnicamente
confiable con dimensiones a valorar relevantes en la ensefianza de las matematicas.
Beca: Yo confio en tus instrumentos, en tu guia de observacion (...) son los
correctos, yo no puedo debatir ante algo que ya esta establecido (...) aparte
estaba muy bien sustentado entonces si, es una parte de aceptarlo [los

aspectos a mejorar en sus practicas] y de tratar de cambiarlo.

De esta manera, Beca valord que los instrumentos no solo facilitan la comprension de la
realidad en el aula, sino que también dirigieran acciones concretas de cambio. En esta misma
linea, Kari resaltd la importancia de la retroalimentacion puntual recibida derivada del
instrumento de observacion. Para ella, lo mas valiosos fue que los comentarios no eran

generales, sino especificos y detallados, lo que permitio afinar su préctica en puntos clave.
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Kari: (...) lo que necesitaba era que alguien me diera observaciones para una
retroalimentacion real.
Kari: En este proyecto la retroalimentacion fue muy particular en cuanto al
contenido de la clase que nos hacia reflexionar sobre varios aspectos.
Kari: La retroalimentacion era a detalle, los comentarios fueron muy especificos.
Kari: La retroalimentacién me sirvid mucho para pulir las clases y las

situaciones (...).

Kari también valor6 los “insumos proporcionados” porque la ayudaron a “replantearse el tipo
de preguntas que debia implementar”. Su testimonio refleja que el acompafamiento no se
limita a sefialar areas de mejora, sino que también provee herramientas concretas.

Por su parte, Lita hace una reflexion que valora el acompafiamiento vivencial, basado
en el ejemplo. Para ella, la posibilidad de “ver en los zapatos” a quien acompafia constituyo
una diferencia importante frente a la teoria o la prescripcion abstracta.

Lita: Yo realmente si quiero agradecer y quiero valorar (...) fue muy valiosa para

mi tu clase (...) verte en los zapatos fue bastante valioso.

Lita: (...) el tedrico dice y habla y equis, pero dificilmente esta en los zapatos.

Destaca la credibilidad de quien acompafia porque no se traté solo de hablar de la practica,
sino de intervenir en ella mostrando en la accién lo que después podia replicar en su propio

ejercicio docente.
Finalmente, Maca reflexiond sobre el proyecto como una fuente de motivacion

personal y profesional.
Maca: (...) te agradezco mucho, porque el que me digas que si puedo me motiva

mucho.
Aunque reconoce sus propias limitaciones, expresa el deseo de marcar una diferencia.

Maca: Necesito volver a conectar conmigo y con esto [las clases] (...) Tengo que

darles lo mejor de mi.
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La docente admite que se desconecta de su proposito y que necesita recuperar la motivacion
para ensefiar. Esta reflexion evidencia como el acompafiamiento, a través de proporcionar
confianza y validacion, le ayuda a tomar conciencia sobre su estado emocional como una

condicion para ejercer la docencia de forma comprometida.

4.2.4 Sugerencias de mejora

Este apartado recupera recomendaciones y propuestas que las docentes hicieron para mejorar
futuros programas de observacion, retroalimentacion y acompafiamiento. Basandose en su
experiencia en el proyecto, consideran valioso:

o Mantener la estructura de retroalimentacion: presentar la informacion con ejemplos
concretos y especificos tanto al sefialar las areas de oportunidad como al ofrecer las
sugerencias de mejora

o Realizar, maximo, tres observaciones en cada ciclo

e Incluir clases muestra como parte del apoyo del asesor

o Integrar retroalimentaciones entre pares con ejemplos concretos de mejora

« Incluir coevaluaciones basadas en las dimensiones que valora el instrumento

o Sistematizar este tipo de acompafiamientos como apoyo al magisterio

Los resultados aqui expuestos evidencian no solo los cambios concretos en las practicas de
ensefianza, sino también un proceso de toma de conciencia y resignificacion del rol docente.
Las categorias analizadas muestran cémo la intervencion basada en la observacion, la
retroalimentacion y el acompafiamiento, cuando es formativa, puede detonar procesos
significativos de mejora. A continuacion, el capitulo de discusion y conclusiones recupera

estos hallazgos para establecer su relevancia o limitaciones.
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

5.1 Discusion

El proyecto de intervencidén tuvo como propdsito desarrollar y evaluar un programa para
mejorar la ensefianza de las matematicas en primaria mediante la observacion de clases, la
retroalimentacion y el acompafiamiento con enfoque formativo. El disefio e implementacion
del programa se guiaron por un enfoque de desarrollo profesional docente situado y basado
en evidencias. De manera central, los resultados muestran cambios en las practicas de
ensefianza, procesos reflexivos y de autoconocimiento profesional, asi como la opinion
favorable de las docentes al proceso de observacion, retroalimentacion y acompafiamiento
docente, no punitivo.

Respecto a los cambios en las practicas de ensefianza, se observan avances en
aspectos como la promocion del pensamiento en torno a las matematicas, el empleo de
diversos procedimientos y el monitoreo del trabajo de los estudiantes. Especialmente,
pasando de estilos en los que predomina la directividad e intervencion directa a otros en los
que se planifican preguntas reflexivas y se invita al analisis. Estas transformaciones estan
alineadas con el uso de evidencias y la retroalimentacion precisa sobre lo observado en las
clases, permitiendo una perspectiva distinta sobre las practicas y orientando la direccion de
los ajustes, en consonancia con lo hallado por Rigby et al. (2017).

En otros aspectos de las practicas hubo menores avances: cierres matematicos en los
gue no se incorpora al alumnado, intervenciones que guian en exceso ante las dificultades
matematicas y estrategias para solucionar tareas matematicas que no se comparan entre si ni
se socializan con el grupo. Estos resultados confirman que ciertos aspectos de las practicas
son mas dificiles de modificar y que la observacion y la retroalimentacion, por si solas, no
garantizan cambios sostenidos; sino que se requieren procesos continuos de acompafiamiento
basados en las necesidades identificadas por cada docente (Bracamonte, 2021; Maray et al.
2022; Vezub, 2020; Vaillant, 2016).

Finalmente, sobre la opinion favorable del proceso formativo de observacion,
retroalimentacion y acompafiamiento docente, los resultados son consistentes con el marco

de la formacidn situada y el enfoque basado en evidencia (Lave y Wenger, 1991; Imberndn,
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1994; Timperley et al, 2007). A diferencia de enfoques en los que la observacion de clases se
asocia a un mecanismo de control o sancién, generando resistencia docente, las maestras
participantes describen un proceso no punitivo que habilitd la apertura al cambio. Estos
resultados muestran que es posible emplear la observacion como un espacio de aprendizaje
y aceptar los resultados de la observacion de clases como evidencias aportadas por la
videograbacion y en el lenguaje compartido que proporciono la pauta Promate.

Lo anterior confirma que la transparencia neutraliza la légica punitiva y valida la
orientacion formativa como condicion para la reflexion profesional: cambiar la observacién
de un régimen de inspeccion administrativo a una oportunidad de desarrollo profesional,
contribuye a superar la desconfianza y la resistencia del magisterio.

Como se sefialo, la investigacion en el campo de la formacion docente ha advertido
sobre la carencia de herramientas especificas para evaluar la ensefianza de las matematicas,
asi como la recomendacion del uso de instrumentos alineados con un enfoque didactico claro
como la resolucion de problemas y la Teoria de las Situaciones Didacticas, pues solo asi la
retroalimentacion se vuelve fina, pertinente y transferible a la préactica cotidiana (Hill y
Grossman, 2013; Mufiiz et al., 2023, De la iglesia y Rosello, 2028, Rigby et al., 2017). Al
respecto, las docentes reconocen la utilidad de contar con un instrumento “bien sustentado”
para hacer retroalimentaciones precisas y detalladas que les permitieran focalizar aspectos
puntuales de sus préacticas. Esto confirma la literatura que vincula la retroalimentacion
oportuna, rigurosa y dialégica como condicidn del aprendizaje profesional (Zimmerman y
Deckert-Pelton, 2003; A. E. Martinez et al., 2018).

El testimonio de Lita aporta un matiz relevante del acompafiamiento: la importancia
del modelaje en el aula, pues al valorar que quien acompana ‘“‘se pusiera en sus zapatos”
disminuye la brecha entre hablar de la practica e intervenir en ella. Esta valoracion muestra
que la credibilidad del acompafiante no proviene Gnicamente de la teoria, sino de la capacidad
de mostrar en la accién lo que propone. Este hallazgo da cuenta que el acompafiamiento gana
legitimidad cuando trasciende lo prescriptivo y se convierte en experiencia compartida. En
ese sentido, se confirma lo que dice Vezub (2020) respecto a la desprivatizacién de la

ensefianza: deja de ser una labor aislada y privada para hacerse visible, compartida y
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susceptible de intervencion formativa a través del acompafiamiento como mecanismo de
apoyo.

El programa también activd una dimension motivacional. Maca reconocié que el
acompafiamiento funcion6 como fuente de motivacion: “que me digas que si puedo me
motiva” y que necesitaba “volver a enamorarse” de su labor. Esta dimensién emocional
reafirma lo sefialado en el marco, el DPD implica participacion cognitiva y emocional, y se
potencia cuando el acompafiamiento crea un clima de confianza para identificar limites y
posibilidades de la practica docente (Avalos, 2011).

Una de las limitaciones del estudio se relaciona con la temporalidad de la
intervencion, ya que el tiempo destinado al acompafiamiento de las docentes fue acotado, en
consecuencia, los hallazgos no permiten afirmar la estabilidad o permanencia de los cambios
identificados en las practicas de ensefianza, mas bien, los resultados muestran procesos
iniciales de reflexion, problematizacion y reconstruccion de la practica docente.

No obstante, esta limitacion temporal también debe comprenderse a la luz de la
complejidad que implica la transformacién de las practicas docentes. En este sentido, Fullan
(2002), sefiala que los procesos de mejora educativa no se reducen a la incorporacion de
nuevas estrategias o disposiciones técnicas, sino que implica procesos de reculturizacion, es
decir transformacion en las formas de pensar, actuar y comprender la ensefianza dentro de la
cultura profesional docente. Desde esta perspectiva, modificar précticas arraigadas requieren

tiempo, continuidad y condiciones especificas para transformarse.

5.2. Conclusiones

En sintesis, el estudio muestra que un Desarrollo Profesional Docente situado, basado en
evidencia y acompafiamiento vivencial, puede favorecer cambios concretos y valiosos en la
ensefianza de las matematicas. EI modelo de acompafiamiento sustentado en observacion
formativa y retroalimentacion dialogada contribuy6 a generar procesos de reflexidn sobre la
practica y modificaciones reconocida por las docentes. Aspectos respaldados tanto por las
mejoras observadas en los puntajes de Promate como por los testimonios de las docentes. No
obstante, los hallazgos también permiten reconocer que la reflexion, por si sola, no garantiza

la consolidacion estable de nuevas practicas docentes. los cambios mas consistentes parecen
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producirse cuando la reflexion se articula con evidencia, retroalimentacion especifica,
tiempo, seguimiento y apoyos concretos en contextos reales de aula.

En esta misma linea, Helen Timperley et al. (2007) sostiene que el aprendizaje
profesional docente requiere procesos sostenidos de indagacion, reflexién y puesta en
practica de nuevas formas de ensefianza. Desde esta perspectiva, la reflexion desarrollada por
los docentes durante el programa representa un punto de partida importante para
problematizar su practica, aunque insuficiente para asumir la consolidacion definitiva de

nuevas formas de actuacion docente.

Aportes y recomendaciones

A partir de los hallazgos de esta intervencion, se plantean los siguientes aportes y
recomendaciones para fortalecer los procesos formativos de observacion, retroalimentacion
y acompafiamiento docente:

1. Uso de instrumentos especificos. Se recomienda a asesores y supervisores utilizar
instrumentos de observacion y evidencia focalizada (como la pauta Promate). La
especificidad es lo que permite que la retroalimentacion sea percibida como dtil,
objetiva y transferible a la planificacion, superando las recomendaciones generales o
abstractas.

2. Institucionalizacion de los procesos formativos. Para consolidar mejoras; la
observacion, la retroalimentacion y el acompafiamiento debe inscribirse en la cultura
escolar y no ser un evento aislado. Se sugiere establecer acuerdos explicitos sobre el
namero y ritmo de observaciones por ciclo, asi como usos sistematicos de espacios
de andlisis colegiado de video.

3. Elrol del modelaje. Es fundamental incluir el modelaje planificado dentro de las rutas
de mejora. La evidencia da cuenta de que “mostrar en la accidon” genera legitimidad
y confianza profesional, atenuando la percepcion de control y abriendo la disposicion
a la critica.

4. Gestion de latemporalidad. Se debe considerar que el cambio en las précticas requiere
tiempo. Aunque hubo avances, persisten retos (como la gestion del error o los cierres

matematicos) que requieren un acompafiamiento prolongado. La estrategia debe ser
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institucionalizar estos componentes para que la mejora se convierta en una practica

sostenida de la escuela.

Limitacionesy futuros estudios

Una de las limitaciones del presente estudio es su alcance, centrado en cuatro docentes, lo
cual limita la generalizacion de los resultados. Ademas, la temporalidad de la intervencion
fue relativamente corta para observar la consolidacion total de nuevos habitos didacticos.
Seria valioso realizar investigaciones de seguimiento para determinar si los cambios en las
practicas docentes se mantienen a largo plazo y como evolucionan sin la presencia intensiva

de un acompafiante.
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ANEXOS
Anexo 1. Consentimiento informado de la docente participante

AVAVAVA '

AVAVAY Va Mcesfrlg en
AaYA¥ Va Aprendizaje de
YQA iv la Lengua y las
VaVa¥a¥v Matemadticas

FORMATO DE AUTORIZACION PARA MAESTROS Y MAESTRAS

Estimado maestro(a):

Usted ha sido invitado a participar en una investigacion llamada “Observar y retroalimentar al docente de primaria en
sus clases de matematicas: una propuesta de intervencion desde la asesoria técnico-pedagogica.” que tiene como
proposito: Desarrollar y evaluar un programa de intervencion para la mejora de la ensefianza de las matematicas en
primaria, empleando la observacion de clase y retroalimentacion docente con enfoque formativo.

Es importante que usted sepa que su participacién es completamente voluntaria, y que incluso habiendo aceptado
puede retirarse en cualquier momento sin que se vea afectada su relacion con la escuela o las autoridades educativas.

Si usted acepta, su participacion consistira en: 1) entrevistas al inicio y al final del proyecto con duracion aproximada
de 30 minutos, 2) permitir tres ciclos de observaciones de clases de matematicas, en cada ciclo se observan cuatro
clases continuas y se llevaran a cabo en los meses de septiembre, noviembre del presente afio y en enero del proximo
afio, y 3) colaborar en tres sesiones de retroalimentacion, posterior al ciclo de observaciones. Todos los momentos de
participacion seran grabados en audio y video. Las videograbaciones tendran lugar en la escuela y durante el horario
de clases, y usted puede elegir el tema de matematicas que prefiera.

Nada de lo que usted responda en las entrevistas se utilizara para evaluarlo. Los videos se emplearan para la inves-
tigacion sobre los cambios en la observacion y retroalimentacion docente y nada de lo que usted o los alumnos hagan
se utilizaré con fines de evaluacion.

Se le pediran datos personales (nombre, edad, afios de experiencia ensefiando matematicas) pero su identidad sera
estrictamente confidencial y al analizar la informacion se utilizaran cédigos sustituyendo su nombre. Los videos no se
haran plblicos ni apareceran en plataformas libres (como Youfube), pero podrian ser utilizados en investigaciones
sobre desarrollo profesional 0 mostrados con propésitos educativos, por ejemplo, como material de estudio en la
formacion de maestros o en eventos académicos como congresos.

Si tiene alguna pregunta, puede hacerla a Maria Angélica Maldonado Garcia, (55) 4045 4760,
mmaldonado13@alumnos.uag.mx

DOCUMENTO DE AUTORIZACION
Al firmar este documento sefala que ha sido informado sobre su participacion) en esta investigacion. Con-
serve la informacion y entregue solamente este talon.

(Si) autorizo, (NO) autorizo

Nombre
Escuela Grado escolar que imparte
Lugar y fecha Firma

140



Anexo 2. Consentimiento informado de participacion del alumnado

AVAVAVA ¢
AVAVAY Y Maestrlg en
AVAYAV Wi Aprendizaje de

VA \4
| % # la Lengua y las

| VAVAVA¥V Matemadticas

Queremos invitarte a participar en las videograbaciones de tus clases de matematicas. Las filmacio-
nes se utilizaran en una investigacion que busca conocer como se realizan las clases de matematicas.

Los dias de filamgién tu maestro dara la clase como siempre y no tienes que hacer nada distinto a lo
que haces normalmente.

Nada de lo que respondas durante la clase se utilizara para tus calificaciones y tampoco se evaluara a
tu maestro o a tu escuela.

Las filmaciones no apareceran en internet y nadie conocera tus datos personales (como tu nombre o
edad), so6lo las veran los investigadores y personas que trabajan dando clase a maestros de matema-
ticas.

No es obligatorio que participes en las filmaciones, pero para nosotros es muy importante tu presen-
cia. Si aceptas, puedes cambiar de opinidn en el momento que quieras. A tus padres se les pedira
permiso para que aparezcas en las filmaciones. Habla con ellos o con tu maestro si tienes alguna du-
da.

FORMATO DE PARTICIPACION

Nombre del alumno

ol NO

(marca tu opci6n)

Acepto participar en las filmaciones de clase.

Fecha
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Anexo 3. Consentimiento informado de participacion de los padres o tutores del alumnado

AVAVAVA z
AVAVAY Ya Mcesfrlg en
AAVa¥ v Aprendizaje de
g YQA & |a Lengua y las
: VAYAYAY Matemadticas

FORMATO DE AUTORIZACION DE PADRES Y MADRES

Este documento tiene como propdsito ayudarle a tomar una decision informada sobre permitir que su hijo(a) participe
en las videograbaciones de sus clases de matematicas que se haran como parte de una investigacion llamada “Ob-
servar y retroalimentar al docente de primaria en sus clases de matematicas: una propuesta de intervencion desde la
asesoria técnico-pedagdgica.” y tiene como propésito apoyar la mejora de las clases de matematicas.

Las videograbaciones tendrén lugar en la escuela y durante el horario de clases. El maestro de su hijo(a) ha sido
invitado a participar permitiendo video grabar dos de sus clases de matematicas. La participacion de su hijo(a) consiste
en permanecer en el saldn con el resto de sus compafieros mientras el maestro da la clase.

Nada de lo que responda su hijo(a) durante las clases video grabadas se utilizara para sus calificaciones escolares ni
para evaluar al maestro. Ademas, es importante que usted sepa que la participacion de su hijo(a) es voluntaria y él o
ella puede retirarse en cualquier momento de la clase sin que afecte su relacion con la escuela o las autoridades
educativas.

No se tomara ningun dato de su hijo(a) como nombre o edad. Los videos no se haran publicos ni apareceréan en
plataformas libres (como Youtube), pero podrian ser utilizados en investigaciones sobre desarrollo profesional o mos-
trados con propositos educativos, por ejemplo, como material de estudio en la formacion de maestros o en eventos
académicos como congresos. Si usted elige no autorizar que su hijo(a) participe en esta investigacion, sera sentado
fuera de la vista de la camara.

Si tiene alguna pregunta, puede hacerla a Maria Angélica Maldonado Garcia, (55) 4045 4760,
mmaldonado13@alumnos uaq.mx

Atentamente,

Nombre y Firma

DOCUMENTO DE AUTORIZACION
Al firmar este documento sefiala que ha sido informado sobre su participacion) en esta investigacion. Con-
serve la informacion y entregue solamente este talon.

(Si) autorizo, (NO) autorizo

Nombre de su hijo(a)

Escuela Grado escolar que cursa su hijo(a)

Lugar y fecha Firma
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Anexo 4. Hoja de codificacion de la Pauta Promate

»
INEE  wexen = " CHILE AChile™ i ciae
= SRR @ MHlee  29cdChie o

o e s
g S~
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Codigo clase: Fecha:

Nombre observador:

Dimensiones Puntuacion

= 1. Monitoreo del trabajo de los estudiantes ORORORONO)
o g

e (]

gg 2. Clima de aula ONORONORO)
-

o

3. Uso del tiempo para la ensefianza y e aprendizaje de matematicas ORONORORO)

®

ONONONORO)

®

ONORORORCO)

®

ORONONORO,

| 4, Promocion del lenguaje matematico
5. Diversidad de representaciones

6. Diversidad de procedimientos o estrategias
7. Promocién del pensamiento en tormo 3 las matematicas

Q@ 6 @ 6

8. Uso de los errores y dificultades como instancia de aprendizaje

9. Uso de las producciones matematicas de los estudiantes

Gestion de la ensefanza de las matematicas

UREORORORO)

10.Cierre matematico de 1 actividad AN A a e
WRORRORS
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Anexo 5. Guion de la entrevista semiestructurada inicial

Escuela:

Nombre del profesor (a)

Afios de experiencia docente frente a grupo:

Tematicas de interés de formacion:

Grado en que sera videograbada la clase:

Dimensiones del instrumento Promate
1. Monitoreo del trabajo de los estudiantes:
¢Que sueles hacer para saber que los estudiantes estan listos para avanzar a la siguiente

actividad matematica?

2. Clima de aula:
¢Que estrategias utilizas para que los estudiantes que participan no sean siempre los
mismos?

¢Que sueles hacer para resolver conflictos en el aula?

3. Uso del tiempo para la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas:

En caso de que se presenten actividades administrativas en la clase de matematicas, ;,coOmo
las atiendes?

Cuando pides al grupo que se organicen en equipos, ¢les toma mucho tiempo?, ¢quée

instrucciones das?

4. Promocién del lenguaje matematico:

¢Coémo vas logrando que los estudiantes se vayan apropiando del lenguaje matematico?,
por ejemplo, nombrar el numerador o denominador por el namero de arriba y abajo en las
fracciones, o Vértice en lugar de esquina.

¢En qué grado, momento o situacion empiezas a usar los nombres matematicos?

144



5. Diversidad de representaciones:

¢Consideras incluir més de una representacion (numéricas, concretas, graficas, simbdlicas)
en la clase de matematicas? por ejemplo; para expresar 0 comparar un conjunto datos lo
hacen a través de graficas de barras y cuadros de datos.

¢Como instauras conexiones entre las distintas representaciones? por ejemplo: explicas o

analizan diferencias y similitudes, ventajas o desventajas.

6. Diversidad de procedimientos o estrategias

En cuanto al contenido matematico ¢anticipas y procuras mas de un procedimiento o
estrategia que puedan usar los estudiantes en la clase de matematicas? ;como lo haces?
¢Que haces para que los estudiantes opinen y compartan sus ideas o argumentos sobre sus

procedimientos?

7. Promocion del pensamiento en torno a las matematicas
En la clase de matematicas ¢consideras o empleas preguntas que a los estudiantes los lleva
a pensar y analizar ideas, conceptos o procedimientos?

Me puedes dar un ejemplo de lo que consideras qué los hace pensar.

8. Uso de los errores y dificultades como instancia de aprendizaje
¢Queé haces cuando se presentan errores, por parte de los estudiantes, en la clase de
matematicas?

¢Como atiendes las dificultades?

9. Uso de las producciones matematicas de los estudiantes

¢ Te ha pasado que un estudiante tiene una idea que no esperabas (correcta o incorrecta)?
¢Qué hiciste?

10. Cierre matematico de la actividad

¢Como son los cierres de tus clases de matematicas?
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Estrategias de ensefianza

De acuerdo con los siguientes niveles contesta qué tan preparada te sientes para... Explica
por que.

Muy preparada

Poco preparada

Nada preparada

> Disefiar actividades para la ensefianza de matematicas.

> Desarrollar habilidades matematicas (como razonar, argumentar, generalizar y pensar
criticamente).

> Establecer un clima de aula que apoye el aprendizaje de las matematicas.

Desde tu percepcion ¢qué es lo mas importante que debe saber el docente que ensefia

matematicas?

Generales
¢Que esperas obtener al participar en el proyecto de observacion y retroalimentacion al
docente?

¢COmo te gustaria que te apoyara en este proyecto?
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Anexo 6. Guion de la entrevista semiestructura final

Iniciar recordando las actividades que se llevaron a cabo durante el proceso: revisar la
pauta, la entrevista, los ciclos de observaciones, las retroalimentaciones, el plan de trabajo y

el acompafamiento.

Cuéntame sobre tu experiencia en este proyecto ¢Qué te animo a participar?
¢COmo te sentiste en las primeras observaciones?

¢Como te imaginaste que iba a ser la retroalimentacién?

¢Las sensaciones y/o expectativas cambiaron a lo largo del proceso?

¢Que fue mas Util para ti en todo este proceso? ;Qué cambiarias?

Recuerdas qué te llevo a elegir las dimensiones...

En la primera entrevista te pregunté (sefialar la primera dimension que la docente
participante eligié para seguimiento) Mencionaste: ....

Ahora que ya concluyd el proceso ¢como consideras tu trabajo respecto a esta dimension?
¢Modificaste, incorporaste o0 quitaste algo qué antes no hacias?

¢Que elementos o insumos proporcionados (la pauta, las preguntas, las lecturas, el

acompafiamiento) te sirvieron para los cambios?

Con relacion a (mencionar la segunda dimension que eligio la docente participante)
sefalaste. ..

Ahora que ya concluyd el proceso ;cdmo consideras tu trabajo respecto a esta dimension?
¢Modificaste, incorporaste o quitaste algo qué antes no hacias?

¢Qué elementos o insumos proporcionados (la pauta, las preguntas, las lecturas, el

acompafiamiento) te sirvieron para los cambios?

Al iniciar dijiste que lo que te animo a participar fue... ¢consideras que fueron atenidas tus

inquietudes?, ¢encontraste respuestas?
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Anteriormente ya habias participado en procesos donde observaron tus clases y recibiste
retroalimentacion ¢algo fue distinto esta vez, de otras en las que habias participado?
Ahora ;cudl es tu percepcidn sobre los procesos de observacion y retroalimentacion
docente?

¢Qué actividades se deben seguir haciendo?

¢Qué actividades deberian cambiarse, mejorarse o quitarse?

¢Qué sugerencias consideras clave para mejorar todo el proceso de acompafiamiento a las

practicas docentes desde el rol del ATP?

¢Hay algo que consideres importante y que quieras agregar?
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Anexo 7. Cuestionario en Google formularios

Observacion de préacticas de ensefianza en matematicas y retroalimentacion al docente
. Elsiguiente formulario tiene la intencion de recabar informacion sobre tu experiencia al

participar en procesos de observacion y retroalimentacion docente.

1. ;Cuantos afios tiene? Sélo escriba nimero

2. Su formacion inicial es...

Marca solo un 6valo.

__Normal béasica

__Licenciatura en Educacién Primaria

__Licenciatura en Pedagogia

__Licenciatura en Psicologia Educativa

___ Otro:

3. ¢Cuél es su grado maximo de estudios?

Marca solo un 6valo.

___Carrera técnica terminada

____Licenciatura terminada

___Maestria terminada

____Doctorado terminado

4. En el ambito educativo ¢cual otra funcion ha desempefiado? Puede marcar varias.

_Maestro de taller de lectura y escritura

___Subdirector de gestion

____Subdirector académico

__ Director (a)

____Otro:

5. ¢Alguna vez lo (a) han observado dando clase?

Marca solo un 6valo

__Si

__No

6. Elija la opcion que representa su apreciacion de las siguientes preguntas:

Marca solo un 6valo por fila
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Siempre Algunas veces Nunca

¢ Tuvo conocimiento
de que lo (a) iban a

observar?

¢Le informaron qué
aspectos
observarian de su

clase?

¢Recibio
retroalimentacion
derivada de la

observacion?

¢Quedé satisfecho
(a) con la atencion

recibida?

7. ¢Le sirvid la retroalimentacion que recibi¢?
Marca solo un 6valo.

___Si, todo

__Algunas cosas

____No, nada

8. ¢Sobre qué fue la retroalimentacion? Puede elegir varias opciones.
__Aspectos generales

__Temas de disciplina del grupo
__Organizacion de la clase

__Aspectos de la ensefianza de una asignatura
__Aspectos de la ensefianza de un contenido
__ Cumplimiento del PEMC

Coincidencias o discrepancias entre la planificacion y ejecucion de la clase

150



9. Seleccione los aspectos que le parezcan importantes durante el proceso de observacion a
su clase.

__ Que observe alguien de mi escuela

__Laexperiencia y conocimiento del observador

___Conocer los aspectos que se observaran en clase

__ Que observen 3 0 4 veces

_Que informen sobre cuando se llevaran a cabo las observaciones

__Que observen aspectos generales de organizacion de la clase (inicio, desarrollo, cierre)
__Que observen sobre aspectos didacticos

__ Otro:

10. Seleccione los aspectos que considere importantes para una retroalimentacion que
ayude al docente a mejorar sus practicas de ensefianza.

_ Que sea inmediata a la observacién

_Que verse sobre aspectos especificos de didactica de una asignatura

__Que incluya propuestas de mejora

__ Que valore la experiencia profesional

__ Que considere mis puntos de vista

_ Que trate sobre aspectos generales de la clase

_ Que se construya colaborativamente la propuesta de mejora

____Otro:

11. Como docente frente a grupo ensefiando matematicas, ¢cuantos afios de experiencia
tiene? Escriba s6lo nimero.

12. ¢Alguna vez lo (a) han observado dando clase de matematicas?

Marca solo un dvalo.

__Si

~_No

13. ;Hubo retroalimentacion derivada de la observacion de la clase de matematicas?
Marca solo un 6valo.

__Si

__No
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14. En caso afirmativo, ;sobre qué aspectos fue la retroalimentacion?

15. ¢Considera util la retroalimentacion que recibié?

__Si, completamente

__Si, pero has cierto punto

__No fue atil

16. De la pregunta anterior, explique su respuesta

17. especificamente en la asignatura de matematicas ¢sobre qué aspectos le gustaria tener
retroalimentacion para mejorar en sus clases?

Puede seleccionar varias opciones.

__Comunicar claramente a los alumnos la informacién y los contenidos matematicos
__ Establecer objetivos de aprendizaje de las matematicas apropiados para los alumnos
__Diseiiar actividades para la ensefianza de matematicas

___Promover el desarrollo de habilidades matematicas (razonar, argumentar, generalizar y
pensar criticamente)

__ Establecer un clima de aula que apoye el aprendizaje de las matematicas
____Enfrentar los errores matematicos de los alumnos

___Monitorear y retroalimentar las producciones matematicas de los estudiantes
____Otro:

18. Segun sus necesidades de formacidn, orden del 1 al 4 las opciones formativas que
apoyan la mejora de la ensefianza de las matematicas, siendo el nimero 1, la de menor
prioridad y la 4, de mayor prioridad (no seleccione mas de una respuesta por columna, de
los contrario no sera valida su respuesta).

Nota: Es importante no repetir el nivel de ponderacion, ya que esto impedira concluir la

encuesta.

Conocimiento
sobre didactica
de las

matematicas
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Conocimiento
sobre el
curriculo de
matematicas de

mi grado

Conocimiento
sobre

matematicas

Estrategias
sobre
ensefianza de
las matematicas
de un tema

especifico

19. Escriba alguna sugerencia para mejorar los procesos de observacion de clase y
retroalimentacion docente.

20. ¢Le gustaria participar en el proyecto de observacion para mejorar la ensefianza de las
matematicas en sus clases?

Marca solo un ovalo.

__Si

~_No

~_Nolosé

21. En caso afirmativo o0 que no esté seguro, escriba su correo de contacto

. Elsiguiente formulario tiene la intencidn de recabar informacion sobre tu experiencia al
participar en procesos de observacion y retroalimentacion docente.
1. ;Cuantos afios tiene? Sélo escriba nimero
2. Su formacion inicial es...

Marca solo un évalo.
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Normal bésica

Licenciatura en Educacién Primaria

__Licenciatura en Pedagogia

Licenciatura en Psicologia Educativa

Otro:

3. ¢Cual es su grado méaximo de estudios?

Marca solo un évalo.

Carrera técnica terminada

Licenciatura terminada

Maestria terminada

____Doctorado terminado

4. En el ambito educativo ¢cual otra funcion ha desempefiado? Puede marcar varias.

__Maestro de taller de lectura y escritura

__Subdirector de gestion

____Subdirector académico

__ Director (a)
____Otro:

5. ¢Alguna vez lo (a) han observado dando clase?

Marca solo un évalo
Si

No

6. Elija la opcion que representa su apreciacion de las siguientes preguntas:

Marca solo un 6valo por fila

Siempre

Algunas veces

Nunca

¢ Tuvo conocimiento
de que lo (a) iban a

observar?

¢Le informaron qué

aspectos
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observarian de su

clase?

¢Recibio
retroalimentacién
derivada de la

observacion?

¢Quedo satisfecho
(a) con la atencion
recibida?

7. ¢Le sirvid la retroalimentacion que recibi¢?

Marca solo un ovalo.

__Si, todo

__Algunas cosas

____No, nada

8. ¢Sobre qué fue la retroalimentacion? Puede elegir varias opciones.
__Aspectos generales

__Temas de disciplina del grupo

__Organizacion de la clase

__Aspectos de la ensefianza de una asignatura

__Aspectos de la ensefianza de un contenido

___ Cumplimiento del PEMC

__Coincidencias o discrepancias entre la planificacion y ejecucion de la clase
9. Seleccione los aspectos que le parezcan importantes durante el proceso de observacion a
su clase.

_Que observe alguien de mi escuela

__Laexperiencia y conocimiento del observador

___Conocer los aspectos que se observaran en clase

_ Que observen 3 0 4 veces

Que informen sobre cuando se llevaran a cabo las observaciones
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__Que observen aspectos generales de organizacion de la clase (inicio, desarrollo, cierre)
__Que observen sobre aspectos didacticos

__ Otro:

10. Seleccione los aspectos que considere importantes para una retroalimentacion que
ayude al docente a mejorar sus préacticas de ensefianza.

_ Que sea inmediata a la observacion

__Que verse sobre aspectos especificos de didactica de una asignatura

__ Que incluya propuestas de mejora

__Que valore la experiencia profesional

__ Que considere mis puntos de vista

__ Que trate sobre aspectos generales de la clase

_Que se construya colaborativamente la propuesta de mejora

__ Otro:

11. Como docente frente a grupo ensefiando matematicas, ¢cuantos afios de experiencia
tiene? Escriba so6lo nimero.

12. ¢Alguna vez lo (a) han observado dando clase de matematicas?

Marca solo un 6valo.

_Si

~_No

13. ¢Hubo retroalimentacion derivada de la observacion de la clase de matematicas?
Marca solo un 6valo.

__Si

~_No

14. En caso afirmativo, ;sobre qué aspectos fue la retroalimentacion?

15. ¢Considera util la retroalimentacion que recibi6?

__ Si, completamente

__Si, pero has cierto punto

____No fue util

16. De la pregunta anterior, explique su respuesta
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17. especificamente en la asignatura de matematicas ¢sobre qué aspectos le gustaria tener
retroalimentacion para mejorar en sus clases?

Puede seleccionar varias opciones.

___Comunicar claramente a los alumnos la informacién y los contenidos matematicos
__ Establecer objetivos de aprendizaje de las matematicas apropiados para los alumnos
__ Disefiar actividades para la ensefianza de matematicas

___Promover el desarrollo de habilidades matematicas (razonar, argumentar, generalizar y
pensar criticamente)

__ Establecer un clima de aula que apoye el aprendizaje de las matematicas
___Enfrentar los errores matematicos de los alumnos

___Monitorear y retroalimentar las producciones matematicas de los estudiantes

__ Otro:

18. Segun sus necesidades de formacion, orden del 1 al 4 las opciones formativas que
apoyan la mejora de la ensefianza de las matematicas, siendo el nimero 1, la de menor
prioridad y la 4, de mayor prioridad (no seleccione mas de una respuesta por columna, de
los contrario no sera valida su respuesta).

Nota: Es importante no repetir el nivel de ponderacion, ya que esto impedira concluir la

encuesta.

Conocimiento
sobre didactica
de las

matematicas

Conocimiento
sobre el
curriculo de
matematicas de

mi grado
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Conocimiento
sobre

matematicas

Estrategias
sobre
ensefianza de
las matematicas
de un tema

especifico

19. Escriba alguna sugerencia para mejorar los procesos de observacion de clase y
retroalimentacion docente.

20. ¢Le gustaria participar en el proyecto de observacion para mejorar la ensefianza de las
matematicas en sus clases?

Marca solo un 6valo.

_Si

~_No

No lo sé

21. En caso afirmativo o0 que no esté seguro, escriba su correo de contacto
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Anexo 8. Preguntas especificas para analisis de cada dimension de la pauta Promate

Preguntas especificas por dimension
En funcidn de la(s) dimension(es) a la que estan asociadas las metas comprometidas,
revisar las preguntas especificas y utilizar aquellas que den ideas para avanzar en la

direccion deseada.

1. Monitoreo del trabajo de los estudiantes

a) ¢Qué estrategias utilizo para saber si los estudiantes estan realizando la actividad
que propuse? ;Conozco alguna otra que pueda incorporar?

b) ¢Qué puedo preparar antes de la clase en caso de que haya dificultades con los
materiales?

c) ¢Como puedo solucionar cuando un estudiante se queda sin pareja para trabajar?

d) ¢De qué manera puedo verificar el avance de los estudiantes para saber si estan
listos pasar a la siguiente actividad?

e) ¢Qué puedo preparar para los estudiantes que terminaron rapido una actividad?

fy En las actividades de mi préxima clase, ¢podria funcionar que los estudiantes que

ya terminaron una actividad ayuden a los que siguen trabajando en ella?

2. Clima del aula

a) ¢Qué estrategias puedo utilizar para que participen mas estudiantes del grupo y no
sean siempre los mismos?
b) Cuando uno o més estudiantes se burlan de otro o lo aislan, ;c6mo puedo

intervenir?
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d)

¢En qué momentos de la clase es mas frecuente que haya indisciplina? ;Qué
puedo hacer para solucionarlo?

¢Como he logrado que los estudiantes se escuchen entre si y respeten los turnos
de palabra? Si eso en general se dificulta, ¢he visto cémo lo hacen otros

profesores?, ¢qué estrategias usan?

Uso del tiempo para la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas

d)

¢Qué puedo hacer para agilizar el reparto de materiales?

¢Hay materiales que puedo encargar de tarea y asi no ocupar tiempo de la clase en
prepararlos?

¢Conozco alguna forma para que los estudiantes se organicen en equipos de
manera agil?

¢Conozco alguna rutina para que los estudiantes guarden sus materiales y Utiles

de manera agil?

Promocion del lenguaje matematico

b)

d)

¢Qué términos, simbolos 0 nomenclatura estaran en juego en mi proxima clase?
¢Necesito preparar o revisar algo para utilizarlos de manera clara y acorde al
grado de los estudiantes?

¢Qué estrategias pueden funcionar para que los estudiantes los usen?

¢Cdmo puedo intervenir cuando en la clase un estudiante usa terminos en
“lenguaje natural” en vez de los términos matematicos que ya conoce?

¢Qué puedo hacer si los estudiantes usan términos matematicos, pero de manera

incorrecta o imprecisa?
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5. Diversidad de representaciones

a) ¢Que representacion/es (numéricas, concretas, graficas, simbdlicas) estaran en
juego en mi préxima clase?

b) ¢He considerado incluir mas de una representacioén?

c) Sime propongo emplear dos 0 mas representaciones, ;qué similitudes,
diferencias o equivalencias hay entre ellas en cuanto al contenido matematico
abordado?

d) ¢Como puedo promover que los estudiantes las adviertan?

Diversidad de procedimientos o estrategias

a) ¢Qué procedimientos o estrategias anticipo que usaran los estudiantes en mi
proxima clase?

b) ¢Hay alguno que me interese trabajar especialmente?, ;por qué?

c) En cuanto al contenido matematico abordado, ¢qué ventajas puede ofrecer un
procedimiento sobre otros de los que pudieran surgir en la clase?, o bien, ¢hay
procedimientos equivalentes?

d) De los procedimientos que anticipo, ¢hay diferencias respecto a como se vinculan
con el tipo de problemas que resuelven?

e) ¢De qué manera suelo compartir entre el grupo los distintos procedimientos
empleados?, ;conozco alguna otra que me anime a intentar?

f) ¢Como puedo promover que los estudiantes advirtieran similitudes y diferencias

entre los procedimientos que surjan?

Promocion del pensamiento en torno a las matematicas
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b)

d)

9)

¢Cual ser la tarea o problema central en mi proxima clase?

¢Qué preguntas puedo hacer a los estudiantes para provocarlos a pensar y analizar
las ideas, conceptos o procedimientos que estaran en juego? ¢Consideré preguntas
sobre el contenido matematico abordado que demanden la comunicacién de
argumentos y conjeturas? (por ejemplo, ;crees que haya una sola respuesta?, ;se
puede saber cuantos ejes de simetria tiene una figura geométrica regular sin tener
que trazarlos?, ¢las cantidades del problema se relacionan proporcionalmente?)
Para esta tarea o problema, ¢qué preguntas puedo plantear para extender la
situacion inicial y profundizar en su estudio? (por ejemplo, si cambias este
namero, ;se puede usar el mismo procedimiento?, ¢funcionara con figuras
irregulares?, ¢se pueden ordenar los numeros decimales usando las mismas reglas
que aprendiste con los naturales?)

¢Los estudiantes han tenido experiencia o contacto con este tema fuera de la
escuela?, ¢puedo utilizar algo de eso para trabajarlo en la clase? (por ejemplo,
para anticipar distancias o estimar resultados de las operaciones)

¢He planteado esta tarea o problema antes?, ;cuanto tiempo les tomo o anticipo
que les tomara resolverlo a mayoria del grupo?

¢Qué suelo hacer cuando un estudiante da una respuesta corta?, ¢hay alguna otra
estrategia que puedo intentar?

¢Me he percatado de que contesto mis propias preguntas antes de dar tiempo a los
estudiantes para hacerlo?, ¢interrumpo o completo las respuestas de mis

estudiantes?, ¢qué puedo hacer para remediarlo?

Uso de los errores y dificultades como instancia de aprendizaje

a) ¢Qué errores comenten frecuentemente los estudiantes al trabajar con el

contenido matematico de mi proxima clase?
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b) ¢Algunos pueden corregirse solamente recordando una regla o definicién?

c) ¢Necesito preparar algo para atender los errores si requieren una atencién mas
profunda que solamente recordar reglas y definiciones?

d) ¢Qué suelo hacer cuando un estudiante no sabe por dénde empezar a resolver el

problema o se queda a medio camino?, ¢hay otras estrategias que puedo intentar?

9. Uso de las producciones matematicas de los estudiantes

a) ¢En mis clases los estudiantes saben que pueden opinar, intentar o compartir
ideas?, ;como puedo promover que ocurra o seguirlo promoviendo si ya esta
instalado?

b) ¢Qué suelo hacer cuando un estudiante plantea una idea o0 argumento que va un
poco mas alla del contenido de la clase?

c) Sino es oportuno analizar en la clase esa idea o argumento con todo el grupo,

¢qué puedo hacer para atender al estudiante que lo planted?

10. Cierre matematico de la actividad

a) ¢Como serd el cierre en mi proxima clase?, ¢qué ideas, definiciones,

procedimientos, etc., deben estar presentes en el cierre para hacer una buena
sintesis o reconocimiento sobre el contenido matematico estudiado?

b) ¢Qué suelo hacer para invitar a los estudiantes a participar en el cierre?, ;hay algo
distinto que puedo intentar?

c) ¢Qué puedo hacer si se me acaba el tiempo de la clase y no logro efectuar el
cierre como lo tenia planificado?

d) ¢Qué puedo incluir en el cierre de mi préxima clase si el contenido matematico se

va a estudiar en varias clases mas?
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ANEXO 9: Planeacion de la secuencia didactica y esquema de problemas aditivos

Universidad Auténoma de Querétaro
Facultad de Psicologia y Educacion
Maestria en Aprendizaje de la Lengua y las Matematicas

Secuencia didactica
Grado: SEGUNDO
Tematica:
. Resuelve problemas de suma y resta con nimeros naturales hasta 1000.

Consideraciones didacticas]|

Son cuatro las variables que se manipulan en la secuencia propuesta:

. El tipo de problema: cambio aumentando y disminuyendo

. La posicion de la incognita: al final, en el sumando o sustraendo.
. El rango numérico: decenas y centenas cerradas.

. Tipo de tarea: resolver problemas.

La secuencia didactica consiste en dividir las sesiones en tres momentos: resolucion en parejas de los problemas
planteados, discusion y analisis colectivo de las estrategias o soluciones y cierre que radica en escribir los
aprendizajes obtenidos al resolver el problema. Dichos momentos se sustentan en la tipologia de las situaciones
didacticas de Guy Brousseau, autor de la Teoria de Situaciones.

El primer momento: resolucion en parejas de los problemas planteados se refiere a la situacion accion que consiste
en que el alumno trabaje un problema, aplique sus conocimientos y desarrolle un saber mediante la implementacion
de estrategias. El segundo momento: discutir y analizar en colectivo grupal las estrategias o soluciones se relaciona
con la situacién formulacion porque comunica o comparte experiencias de la construccion del conocimiento.
Momento que también se relaciona con la situacion de validacion porque permite justificar la pertinencia y validez de
la estrategia utilizada. El tercer momento es la situacion de institucionalizacion del saber, aqui el docente retoma,
formaliza, aporta observaciones y clarifica conceptos ante los cuales se tuvo problemas lo cual representa el cierre
de la situacion didactica al recuperar y escribir los aprendizajes logrados en la sesion.

Consideraciones Didacticas antes de la puesta en practica.
La sesion se desarrolla en un zoolégico. Se puede preguntar si lo ha visitado, si saben que hay en un zooldgico etc.

La sesion debe ser agil y dinamica para evitar la apatia e indiferencia en el desarrollo de las actividades por ello se
proponen dos problemas a resolver para equilibrar los tiempos dedicados a cada momento.

Las preguntas de anélisis deben centrarse en aspectos importantes para el aprendizaje, y no en dar una respuesta
inmediata o recordar alguna informacion.

En los momentos de plenana es conveniente que los alumnos elaboren verbalmente sus primeras respuestas, antes
de hacerlo de manera escrita. Escuchar lo que dice, da una idea de lo adecuado de las respuestas. También se
puede invitar a demostrar sus procesos de solucion y estrategias lo cual sirve para comprobar que ha elaborado
correctamente su respuesta.

El momento de cierre es de suma importancia, porque los alumnos ya han construido ciertos aprendizajes, por lo
que le docente debe retomarlos y aportar observaciones o clarificar conceptos ante los cuales se tuvo problemas en
el desarrollo de la sesion.
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Secuencia didactica

SESION

Propésito: Reconozca que la incognita de un problema no siempre es el resultado final, puede cambiar de lugar, y
empleen estrategias para su resolucion

Organizacion Secuencia Material Posibles procedimientos y
grupal/ didactico dificultades
momentos
Primer Consigna: 1.Lapices De conteo para sumar:
momento: Retinete con uno o dos compafieros, juntos 2 Hojaconlos | eContar todos.
Parejas o resuelvan los siguientes problemas. Utiliza problemas a o Contar hacia arriba desde el
triadas: resolver | cualquier procedimiento: pueden ser dibujosu | resolver primero.
los problemas. | operaciones. Anexo 2 o Contar desde el mayor.
Pueden utilizar un cuadro numérico o frijoles 3.Cuadro -Contarde 5en b
para encontrar la repuesta, con la condicion de | numéricodel 1 | -Contar de 10 en 10
que expliques como lo usaste para encontrarel | al 100 De conteo para restar:
resultado 3 Material para | eQuitar de: separa del total la
Problemas matematicos: contar (frijoles) | cantidad y cuenta lo que queda.
1) El sr. Miguel le conté que tenian 15 o Contar hacia abajo desde.
avestruces y el zoolégico de Guadalajara les dio oQuitar hasta: separa del total
algunas. Ahora tienen 25 avestruces. ;Cuantas la cantidad que falta obtiene el
avestruces les dio el zoologico de Guadalajara? faltante por recuento de lo que
2) Luis se enterd que el zoolégico tenia 35 separo.
flamingos y que dieron algunos al zooldgico de o Contar hacia abajo hasta
Guadalajara. Ahora quedan 20. ; Cuéntos
flamingos dieron?
Segundo Consigna: 1Marcadores | Posibles dificultades:
momento: Vamos a verificar los resultados. 2 Pizarron para | »  Sino logran hacer los
En plenaria Preguntas para promover la reflexion: ilustrar las conteos.
comentar ¢,Cuéles fueron los resultados?, ;todos estan de | respuestas. Proporcionar material concreto
respuestas y acuerdo? (cuadro numérico o frijoles) a
estrategiasde | ¢ Qué hicieron para obtener el resultado? aquellos que presentan
resolucion. Explica. dificultades para resolver los
¢ Se puede resolver de otra forma que no sea problemas.
contando?
¢Gomo lo escribiriamos usando ntmeros? » Es comin que en las
¢Qué palabras utilizaste para determinar/saber preguntas se  expresen
la operacion a emplear? respuestas como: No sé.
¢ Cémo supiste...? Si esto sucede, debera hacer
¢ Todos estan de acuerdo? Expliquen por qué reflexionar haciendo preguntas
especificas. Por ejemplo, en la
Si acomodamos los datos en el siguiente pregunta ;qué hicieron para
esquema ¢donde los colocarian? obtener el resultado? puede
+ = regresar al problema y preguntar
¢ Qué datos usaron para resolver
¢ Podemos utilizar el mismo esquema para el la pregunta?
problema 2?
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¢Algo cambia?

» Al acomodar las cantidades
en el esquema, la inicial
pueden colocarla en el
segundo sumando.

Para ubicar el lugar de la

cantidad inicial comparar con el

esquema del segundo problema
para contrastar las posibilidades
de resolucion.

Tercer Escribir en una hojalcartel las conclusiones para | 1.Marcadores % Que no reconozcan el
momento recuperar en sesiones posteriores. 2 Pizarron o cambio de posicion de la
Cierre cartel para incégnita.
escribir logros | Retomar los esquemas de la
sesion identificando diferencias y
similitudes.
Elaboré: Maria Angélica Maldonado Garcia
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El zoologico
Acompanemos a Luis en su recorrido por el zooldgico. Al visitar la zona de aves...

Reunete con uno o dos comparieros, juntos resuelvan los siguientes problemas. Utiliza
cualquier procedimiento: pueden ser dibujos u operaciones.

1) El sr. Miguel le cont6 a Luis que tenian 15 avestruces y el zooldgico de
Guadalajara les dio algunas. Ahora tienen 25 avestruces. ;Cuantas avestruces les dio
el zooldgico de Guadalajara?

RESPUESTA:

2) Luis se enterd que el zooldgico tenia 35 flaminggs y que dieron algunos al zoolégico
de Guadalajara. Ahora quedan 20. ; Cuantos flaminggos dieron?

RESPUESTA:
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Problemas aditivos de enunciacion verbal

Existen distintos tipos de problemas matematicos, entre los que se encuentran los aritméticos, que: en su enunciado
presentan informacion de caracter cuantitativo ya que los datos son cantidades por lo que se establece relacion de tipo
cuantitativo cuya pregunta hacen referencia a la determinacién de una o varias cantidades o a sus relaciones (Puig y
Cerdan,1995) y que necesitan la realizacion de operaciones aritméticas para su resolucion.

Los problemas aditivos de enunciado verbal se clasifican con base en la estructura seméantica referida a los cuatro tipos de
problemas: cambio, combinacién, comparacion e igualacion y la componente sintactica el cual se relaciona con la posicion
de la incagnita. (Puig y Cerdan, 1935)

En la estructura de cambio se distinguen fres elementos diferentes, una canfidad inicial sometida a una transformacién
(cambio) que la modifica para llegar a una cantidad final. El efecto del cambio puede ser un aumento o una disminucion. En
la estructura de combinacion se consideran dos cantidades que forman parte de un todo que las incluye en su totalidad. Lo
desconocido puede ser el conjunto o cantidad total o uno de los subconjuntos. La estructura de comparacién parte de dos
cantidades independientes que se relacionan mediante la comparacion, en este fipo de problemas se relacionan tres
cantidades: referente, comparado y diferencia. La relacién de comparacién esta dada por palabras: més que y menos que.
La estructura semantica de igualacion es aquella que restringe lo desconocido a la diferencia entre: cantidad dada y la
cantidad deseada. Esta estructura se compone de tres cantidades, igualacion, comparado y referente. (Rodriguez et al
2019)

Los problemas aditivos se trabajan desde el primer afio de la primaria. En segundo grado el resultado que se busca siempre
es el final ya sea reuniendo dos cantidades en una sola (problema de combinacion), agregando o quitando a una cantidad
inicial (problemas de cambio) o comparando dos cantidades (problemas de comparacion). Segun las orientaciones didacticas
del plan y programas de estudio de segundo grado de primaria de los Aprendizajes clave 2017, se continla trabajando con
los mismos tipos de problemas, pero cambiando la posicién de la incognita, es decir el lugar donde se encuentra el resultado
ya no sera unicamente el final también estara en el sumando, el sustraendo, o al inicio de la estructura problematica. Con
ello se aborda ofro nivel de dificultad relacionado con la estructura sintactica del problema. Ademés de otras dificultades,
como el rango numérico. Cuando los problemas tienen nlimeros pequefios es mas fécil resolverlos porque pueden recordar
conteos de 5 en 5 o de 10 en 10 de nimeros o usar los dedos. Por lo que se opta trabajar con nimeros faciles (decenas y
centenas cerradas) con la intencion de que los alumnos se centren en la estructura del problema para llegar a la resolucion.
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RESOLUCION DE PROBLEMAS ADITIVOS

Tipo de problema

Variable didactica

Estructura | Posicion de | Rango
del laincégnita | numérico
problema
Resolucion de problemas de cambio aumentando con a+b=__ | final Decenas
resultado desconocido. cerradas

Ejemplo: La jaula de pajaros del zoologico tiene 35 canarios si nacieron 15 canarios. ¢, Cuantos canarios

tiene en total el zoologico?

Resolucién de problemas de cambio disminuyendo con
resultado desconocido.

a-b=

final

Decenas
ablertas

Ejemplo: Luis platico con el sr. Miguel, que es el cuidador de lo
guacamayos rojos pero que escaparon 11. ; Cuantos Guacama

S pajaros, y le

conté que tenian 25
yo rojos tienen en el zoolégico?

Resolucion de problemas de cambio aumentando con
cambio desconocido.

a+ =C

segundo
sumando

Decenas
cerradas

Ejemplo: El sr. Miguel también le conté que tenian 15 avestruces y el zoologico de Guadalajara les dio

algunas. Ahora tienen 35 avestruces. j Cuéntas avestruces les dio el zoolégico de Guadalajara’

?

Resolucion de problemas de cambio disminuyendo con
cambio desconocido.

=C

sustraendo

Decenas
cerradas

Ejemplo: Luis se enter6 que el zoologico tenia 40 flamingos.y que dieron algunos al zooldgico de

Guadalajara. Ahora quedan 25. ; Cuantos flamingos dieron?

Resolucién de problemas de cambio aumentando con
cantidad inicial desconocida.

+b=¢c

al inicio

Decenas
cerradas

Ejemplo: A Luis, en la mafiana su mama le di¢ dinero y en la tarde su tia le d

pesos. ¢ Cuanto dinero le dio la mama?

io 35 pesos. Ahora tiene 65

Resolucion de problemas de cambio disminuyendo con
cantidad inicial desconocida.

—b=6

al inicio

Decenas
cerradas

Ejemplo: Para gastar Luis tenia algo de dinero, pago por unas palomitas 15 pesos y ahora tiene 35 pesos.

¢ Cuanto dinero tenia Luis antes de pagar las palomitas?

Resolucion de problemas de combinacion con
desconocimiento del todo.

a+b=__

final

Decenas
cerradas

Ejemplo: En la seccion de animales de Africa del zooldgico Luis vio 30 monos arafia y 10 leones. ; Cuantos

animales vio Luis en la seccién de animales de Africa?

Resolucion de problemas de combinacién con una parte
desconocida.

=C

segundo
sumando

Decenas
cerradas

Ejemplo: En el estanque del zooldgico hay 85 aves acuaticas. Luis vio que habia 45 patos y los demas eran

gansos. /. Cuantos gansos hay en el estanque del zoologico?

Fuente: Elaboracion con base al cuadro de Estructuras semanticas de problemas aditivos de enunciado

verbal en libros de texto mexicanos. Rodriguez et al., (2019), p.

82.
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ANEXO 10: Sugerencias para elaborar cierres matematicos y socializar los procedimientos

Seguimiento al Plan de mejora

Elcierre de la actividad
En el cierre de la sesion se pretende destacar algunas ideas propuestas por los alumnos del contenido
que se abordd. A partir de esto, el docente juega el rol de “memoria de la clase”. El documentay
posteriormente registra aquellos procesos significativos en la construccion del aprendizaje matematico
del grupoy de cada alumno. Con esta informacion direcciona la intervencion para la mejora.

Elcierre de la actividad se realiza con alguna pregunta que detone la reflexién y valoracion del alumno
acerca de su proceso de aprendizaje, por ejemplo:

1. ;Qué aprendiste hoy?

2. ;Qué fue lo que mas facil o dificil de esta actividad?

3. ¢En qué otros problemas/situaciones puedes aplicar el proceso que usaste hoy?

4. ;Cémo le explicarias a tu papa/mama lo que hiciste y aprendiste hoy?

También se pueden generar situaciones como:
5. Sintetizar un procedimiento (desarrollado en clase), orientando la atencidn de los alumnos a la
institucionalizacién de un saber.
6. Solicitar al alumno a expresar sus procedimientos, no lo explica, sélo lo apoya para expresar lo
que hizo.
7. Tomar apuntes en el pizarrén de los aspectos relevantes que le permitan hacer un cierre de la
sesion.
Tomado del manual “Fortalecimiento docente en el proceso de la ensefianza de la lengua escrita y pensamiento
matematico en ler. Ciclo” SEP. 2019

Puesta en comun para la socializacion de procedimientos

La puesta en comun es el momento en que el docente alienta a los alumnos a discutir la validez de
algunas ideas, procedimientos o resultados. Se sugiere que el docente no indigue si hubo errores o no
por parte de los alumnos

La puesta en comun se orienta hacia:
1. Elreconocimiento de la diversidad de formas o procedimientos para llegar a la solucién. Se
puede generar solicitando a dos o mas alumnos (que hayan realizado procedimientos distintos)
que explique lo que hicieron.

2. Lavaloracidn de la pertinencia de los procedimientos a través de la pregunta ;como el
procedimiento ayudo a encontrar el resultado?

3. Lacomparacion de los procedimientos para identificar los pasos que se proponen en cada uno
para encontrar la solucién al problema y reconocer cual es “mas econédmico” o “Util”. Las
preguntas orientadoras de este momento pueden ser: ;qué fue lo que se hizo en este
procedimiento? Y en este otro, ;qué se hizo?, ;cual es mas sencillo?, ;llegamos al mismo
resultado?, ;cual usarias?, ;por qué?

4. Mostrar las relaciones entre diferentes procedimientos. A través de preguntas como: ;en qué se
parecen los procedimientos?, ;qué paso del procedimiento es parecido al otro?

Tomando de la Guia para el trabajo con desafios matematicos. SEP. 2019.
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