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Resumen:

En este trabajo se presenta la metodologia de Estudio
de Clases como una opcidn que ha mostrado su efec-
tividad, en diferentes paises, en la mejora de la prictica
docente de matemadticas. Se exponen las cuatro fases
que conforman la metodologia, las dificultades que
existen para poder llevar a cabo un estudio de esta
naturaleza, y las dreas del aprendizaje de los profesores
que se desarrollan a través de ella. Asimismo, se pro-
pone implementar un proyecto de investigacion en el
que se aplique esta metodologia en el contexto de la
Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades.

Palabras clave: bachillerato, préctica docente, Estu-
dio de Clases, formacién del profesor.
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Abstract:

In this report, the Lesson Study methodology is presented
as an option that has shown to be effective in improving
the practice of teaching math. The four phases that form
the methodology are presented, the difficulties to carry
out a study of this nature, as well as the learning areas of
teachers that develop through it. In addition, it is proposed
to implement a research project in which this methodology
is applied in the context of the National School College of
Sciences and Humanities.
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En México, en general, no ha existido una institucién que forme v certifique a

los profesores del nivel medio superior. Usualmente el ingreso del profesorado
en el bachillerato se basa en que haya terminado sus estudios universitarios en

alguna disciplina o campos afines y que ademds cumpla con criterios de ingreso
que cada sistema de bachillerato establece. En el Colegio de Ciencias y Hu-

manidades de la UNAM se requiere que los aspirantes acrediten un examen de

conocimientos disciplinarios.
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- Sin embargo, es claro que la formacidn disciplinaria que re-
ciben los egresados de una carrera universitaria no les pro-
'orciona las herramientas para desempefiarse como pro-
ssores de bachillerato. De esta manera, la opcidn con que
tan es la de retomar sus experiencias como estudiantes
eproducir las estrategias de ensefianza con las que se for-
aron en la licenciatura.
La formacion de profesores representa un drea académica
On una agenda propia en la que confluyen diversos dmbitos
le conocimiento. Las nuevas perspectivas de la ensefianza y
el aprendizaje, diferentes a las de la ensefianza habitual, acen-
tdan, entre otros aspectos, que los profesores deben reflexio-
nar en profundidad y criticamente sobre su propia practica
docente (Borko y Putnam, 1996). En este sentido, se presenta
aqui la metodologfa de Estudio de Clases como una alternativa
que puede contribuir en el proceso de formacidn y actualiza-
cién docente vy propiciar la mejora de la practica en el aula de
los profesores de matemdticas.

EI Estudio de Clases

El Estudio de Clases (EC) es una metodologfa de trabajo cola-
borativo que tiene como fin la mejora de la practica docente.
Fue desarrollada en Japdn, tuvo su auge a nivel internacional a
finales de los afos noventa, y ha sido difundida principalmente
en Estados Unidos. No obstante, fuera de Japdn, sigue sien-
do una metodologfa relativamente nueva (Murata, 2011). Pese
a esto, ha mostrado su efectividad en diferentes escenarios
(Cheung y Wong, 2014), lo que ha llamado la atencién de la
comunidad en investigacion educativa. Esto se refleja en la
existencia de una revista especializada sobre el tema (Inter-
national Journal for Learning and Lesson Study), una asociacion
internacional que lleva a cabo reuniones anuales (World As-
sosiation of Lesson Studies), ademds de diversas publicaciones
(Hart, Alston y Murata, 2011; Isoda, Arcavi y Mena, 2008; entre
otros). De forma esquematica, el EC consiste de las siguientes
etapas (Lewis, Perry y Murata, 2006):



Estudio del Reflexion sobre

curriculum y Planeacion Implementacion los resultados
formacion de de una leccion de la leccion de la
metas implementacion

Figura |. Ciclo del EC (Modificado de Lewis et al., 2006).

A primera vista, la metodologfa no parece complicada: los profesores, apoyados
en el curriculum, establecen metas de aprendizaje de acuerdo con las necesidades
de los estudiantes; planean una leccién dirigida al logro de esas metas; un profe-
sor pone en prdactica la leccidn en presencia de los demds profesores, quienes se
limitan a observar y tomar notas; posterior a la implementacién, se comentan y
discuten las observaciones que se hicieron; v, finalmente, si es necesario, el proce-
so se repite, pero considerando los resultados de la discusién. Sin embargo, llevar
a cabo un EC no es una tarea sencilla.

Dificultades comunes
para la conduccion de un EC

Son varias las dificultades que existen para poder llevar a
cabo de forma efectiva un EC en matemdticas (Yoshida,
2012): un entendimiento inadecuado y/o falta de enten-
dimiento del EC; conocimiento del contenido general y
pedagdgico, insuficiente por parte de los profesores; falta
de apoyo o recursos para llevar a cabo un EC de alta
calidad; aproximacién no sistemdtica para realizar un EC
efectivo; y una visién de corto plazo para conducir un EC.

No obstante, para cada una de estas dificultades se su-
gieren varias acciones: visitar sitios en los que se efectiien
EC exitosos, de modo que se pueda profundizar sobre
esta metodologfa; mejorar los cursos de matemdticas
para los profesores en formacion y en servicio, enfocan-
dose tanto en el contenido como en su diddctica; pro-
porcionar a los profesores los mejores materiales curricu-
lares disponibles que estén fundamentados en un fuerte
conocimiento del contenido y la diddctica, e involucrar a
practicantes experimentados y a expertos en EC para
apoyar a los profesores; compartir las experiencias vy el
conocimiento ganado en el EC dentro, y a través, de las
escuelas; y proporcionar el tiempo adecuado para desa-
rrollar comunidades de aprendizaje y animar la mejora
sostenida en el largo plazo (Yoshida, 2012).




Por su parte, Sjostrom y Olson (2011) sugieren
trabajar con los profesores, previo a la puesta en
marcha de un EC, con el fin de minimizar las difi-
cultades mencionadas y adecuar el camino para la
implementacién. Estos autores proponen: forta-
lecer el conocimiento del contenido matemadtico
mediante seminarios sobre contenido vy resolu-
cién de problemas; propiciar que los profesores
reflexionen sobre sus prdcticas de instruccion; y
desarrollar una comunidad colaborativa de pro-
fesores.

Sin embargo, a pesar de las sugerencias expues-
tas, la parte realmente compleja para llevar a cabo
un EC tiene que ver con aspectos culturales (Doig,
Groves y Fujii, 2011). No todos los profesores estdn
listos para ser observados durante su ensefianza
y, aln mds, para recibir comentarios al respecto.
Asl, para que un estudio de este tipo sea realmen-
te efectivo los profesores deben reconocer que el
trabajo en colaboracidn con otros profesores pue-
de propiciar la mejora de su préctica. Si se logran
superar las dificultades que surgen al llevar a cabo

un EC, éste puede resultar en una experiencia gra-
tificante para los profesores (Doig et al., 2011).

EI aprendizaje del profesor

El EC se caracteriza por ser una metodologia que
se experimenta de forma vivida. Esto crea una
oportunidad Unica de aprendizaje para los profe-
sores (Murata, 2011). Al respecto, Murata, Lewis
y Perry (2004) sugieren tres dreas especificas del
aprendizaje de los profesores que se desarrollan
e interactlan a través del EC: su conocimiento;
su compromiso y comunidad; y sus recursos de
aprendizaje.
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Actividades del EC

—

-

Considerar las metas para
¢l aprendizaje y el
desarrolle de los
estudiantes, planear una
“leccion de investigacion™
basada en estas metas.

Observar la leccion y
recolectar datos sobre el
aprendizaje y el desarrollo
de los estudiantes.

Utilizar los datos para
reflexionar de forma a mas
amplia sobre la leccion y
la instruccion.

5i se desea, revisar y volver
a ensenar |a leccion a un
nuevo grupo de estudiantes

T

L

Aprendizaje del profesor

Conocimiento base
Conocimiento incrementado
¥ conexiones entre

&l conocimiento

(e. g., conocimiento del
contenido, pedagogico, del
aprendizaje de los estudiantes).

Compromiso y comunidad
Motivacion
Sentido de la eficacia

Capacidad colegial
Profesionalismo

Recursos

Planes de las lecciones
Representaciones/modelos
Manipulableshojas de trabajo
Protocolo de evaluacion

!

—

_J

Resultado

g
Practica docente
mejorada
A

RETROALIMENTACION PARA FUTUROS ESFUERZOS DEL EC

Figura 2. Actividades del EC, aprendizaje del profesor y resultados (Murata et al,, 2004).

Diferentes tipos de conocimientos intervienen y
se desarrollan en un EC (Figura 2). Shulman (1986)
distingue tres categorias de conocimientos para la
prdctica de la ensefianza: conocimiento del con-
tenido; conocimiento del contenido pedagdgico;
y conocimiento curricular: Ball, Thames y Phelps
(2008), al analizar la naturaleza del contenido ma-
temdtico para la ensefianza, hacen un refinamiento
de esta categorizacion. Dentro del conocimiento
del contenido definen dos subdominios: cono-
cimiento del contenido comun (CCK), el cual es el
conocimiento y habilidad matemadtica empleado
en otros escenarios aparte de la ensefianza; y co-
nocimiento del contenido especializado (SCK), que
implica un tipo de desembalaje de las matematicas
que no es necesario en otros escenarios distintos
de la ensefianza. Sobre el conocimiento del con-
tenido pedagdgico identifican dos subdominios:
conocimiento del contenido y los estudiantes (KCS),

que implica conocer acerca del pensamiento mate-

mdtico de los estudiantes y las matemdticas; y co-
nocimiento del contenido y la ensefianza (KCT), el
cual requiere la interaccién entre un entendimiento
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matemdtico especifico y un entendimiento de cuestiones pe-
dagdgicas que afectan el aprendizaje del estudiante. En el EC
estos conocimientos interactuan entre sf en un todo coheren-
te y relacionado para apoyar el aprendizaje de los estudiantes
(Murata, 2011).

Por otra parte, el EC requiere la formacion de comuni-
dades de aprendizaje en las que los profesores trabajen de
manera colaborativa; compartiendo metas, discutiendo ideas
sobre la planeacién de las lecciones y reflexionando sobre
los resultados de su implementacidn. De esta manera, crean
un compromiso profesional. Sobre el desarrollo y mejora de
las lecciones, Doig et al. (2011) sefialan los puntos a tener en
cuenta en el andlisis y consideracién de las tareas matemdticas
que se emplean: un entendimiento del contenido matematico;
su alcance y secuencia; el entendimiento matemadtico de los
estudiantes vy, por tanto, sus posibles respuestas a la tarea;
sus concepciones inadecuadas comunes; y el conocimiento del
rango de tareas y las posibilidades que ofrecen para atender
las metas del profesor. Estos puntos requieren del desarrollo
de los distintos tipos de conocimientos que intervienen en un
EC. Por tanto, el disefio y seleccién de las tareas se vuelven
una parte importante en el EC.

EI contexto local

del bachillerato y el EC

Una de las caracteristicas que distingue la practica docente en el ccH es la libertad
de cdtedra. En términos practicos, los profesores deciden sobre las estrategias
diddcticas que implementan durante la ensefianza (por ende, en el rumbo que
ésta toma), ademads de la forma de evaluar el aprendizaje de los estudiantes. No
obstante, esta autonomia suele ser malinterpretada y traducirse en aislamiento.
Asi, resulta dificil encontrar un grupo de profesores que compartan sus experien-
cias acerca de la ensefianza que realizan. Por lo regular, cada profesor tiende a
recluirse en su propia practica, lo que limita su aprendizaje sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas (Yoshida, 2012). De esta manera, para emprender
un EC, lo principal es que los profesores reconozcan que hay una necesidad por
mejorar su practica, la cual puede nutrirse de las experiencias y conocimientos de
otros profesores. Una vez cubierto esto, se establece un compromiso que hard
asequible el desarrollo del estudio.

Por otro lado, existen esfuerzos dentro de las mismas instituciones educativas
destinados a mejorar las practicas de sus profesores. Se fomenta su participacion
en cursos, seminarios o talleres con el propdsito de desarrollar y mejorar su
conocimiento del contenido matemdtico, de su diddctica, o de ambos. No obs-
tante, los objetivos que se plantean son a corto plazo y regularmente no tienen



una aplicacion inmediata en el aula, por lo que es dificil hacer un seguimiento del
efecto que tienen en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Por su parte, el EC
se incorpora en las actividades diarias del aula, las cuales son monitoreadas por la
misma comunidad de profesores con la finalidad de mejorarlas. De esta manera,
se persigue un objetivo a largo plazo que consiste en hacer que los profesores se
conviertan en aprendices de por vida (Yoshida, 2012), que aprendan a aprender.

A modo de conclusion

Diversos investigadores han sefialado que es poco el impacto
que los resultados de las investigaciones en educacidn tienen
sobre las prdcticas de ensefianza que se llevan a cabo en el
sistema educativo. Al respecto, Mclntyre (2005) llama la aten-
cién en el siguiente aspecto: indica que la brecha que existe
entre la investigacion vy la practica docente se debe a que el
tipo de conocimiento que la primera suele ofrecer es distinto
del conocimiento que los profesores necesitan en el salén de
clase. Por ello, sugiere que para disminuir esta brecha las in-
vestigaciones que se lleven a cabo con el objetivo de ayudar
en la préctica de los profesores deben tener la siguiente carac-
terfstica: generar nuevos conocimientos, que correspondan a
las situaciones de la ensefianza y el aprendizaje que se presen-
tan en el saldn de clase. Estos conocimientos nuevos deben
servir de base para indicar, de forma clara a los profesores,
cdmo pueden mejorar su prdctica. Tales sugerencias para la
mejora deben tener suficiente sentido para los profesores, de
manera que las tomen seriamente y, de esta manera, partici-
pen en el didlogo acerca de ellas.

Murata (2011) ha subrayado que entre las caracteristicas del
EC se tienen que permitir experimentar de forma vivida vy,
de esta manera, tener una imagen fidedigna de lo que ocurre
en el salén de clase. Asimismo, indica que al compartir; los
profesores, su conocimiento profesional permite mejorarlo,
y en consecuencia coloca los intereses de ellos en el centro
de su proceso de aprendizaje. Por lo tanto, es claro que el EC
proporciona una metodologia idénea para vincular la investi-

gacion con la practica (Hall, 2013).
No obstante lo anterior, es muy probable que esta metodo-

logfa sea desconocida tanto por los profesores de bachillerato
como por quienes tienen la tarea de propiciar la formacion
continua de estos. Aunque también es cierto que, debido a
lo reciente de esta metodologia, poco se ha hecho en la co-
munidad de investigacion al respecto. Este trabajo es un acer-
camiento al EC que busca posicionarlo como una alternativa
que, como sucede en otros paises, pueda propiciar el desarrollo




y la mejora de la prdctica docente en matemdticas. Para ello, con base en lo ex-
puesto, un siguiente paso es poner en marcha un proyecto de investigacién de
este tipo para observar cdmo incide en la practica de los profesores y cémo, al
final, esto se pudiera reflejar en un mejor aprendizaje de los estudiantes.
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