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PRESENTACIÓN 

Celebrados anteriormente veintiún simposios, resulta difícil añadir novedades a la organización de 

la vigésima segunda edición de un encuentro que goza de un alto grado de aceptación, como 

demuestra el número creciente de contribuciones y participantes. En la XXII edición del Simposio 

de la Sociedad Española de Investigación en Educación Matemática (SEIEM) la innovación se ha 

circunscrito al carácter internacional que se le ha dado a uno de los dos seminarios de investigación 

que se han organizado. Es una apuesta por la internacionalización de la Sociedad, tanto para reflejar 

en nuestro encuentro anual la investigación realizada fuera de nuestro ámbito natural, como para 

aumentar la proyección internacional de nuestra comunidad científica. Confiamos en que resulte un 

éxito, conscientes de que supone una apuesta, pero sabedores de que la inmensa mayoría de los 

socios han incorporado el inglés como herramienta de trabajo esencial en su quehacer diario. De 

este modo, se camina por la senda marcada por la Agenda para la acción 2018-2022, que 

recientemente aprobó la Sociedad. 

El XXII Simposio de la SEIEM se ha celebrado del 5 al 8 de septiembre de 2018 en la Facultad de 

Comercio, Turismo y Ciencias Sociales ñJovellanosò de la Universidad de Oviedo. La Facultad se 

encuentra situada en el Campus de Gijón, con sede en un edificio emblemático de la región: la 

antigua Universidad Laboral, actualmente convertida en un centro que acoge e integra servicios 

docentes, culturales, de comunicación y de ocio. El apoyo del Ayuntamiento de Gijón, a través de la 

Oficina de Congresos Gijón Convention Bureau, ha resultado imprescindible para el desarrollo del 

Simposio y, desde estas líneas, queremos dejar patente el agradecimiento del Comité Organizador 

Local por esta ayuda material, técnica y profesional. 

Aunque la Universidad de Oviedo había albergado con anterioridad algunas actividades organizadas 

por la SEIEM, es la primera vez que organiza un Simposio, por ello y porque el área de Didáctica 

de la Matemática es un área pequeña en la Universidad y ha estado sometida a una renovación casi 

total en los últimos años, pedimos disculpas por los posibles fallos que se hayan cometido en la 

organización. Nos gustaría, asimismo, agradecer la confianza que la SEIEM y, en particular, la 

Junta Directiva de la Sociedad (tanto la actual como la saliente) ha depositado en nosotros para 

coordinar los esfuerzos organizativos en este Simposio, permitiéndonos personalizar en las figuras 

de la presidenta Maite González Astudillo (Universidad de Salamanca) y del anterior presidente 

José Carrillo (Universidad de Huelva). 

Además de las ponencias relativas a dos seminarios de investigación, de las que hablaremos a 

continuación, constituyen este volumen un total de 50 comunicaciones y 65 pósteres, lo que supone 

un importante incremento respecto a la anterior edición y da muestra de la vitalidad que está 

ganando el área de conocimiento a nivel nacional. Este aumento se ha hecho sentir también en el 

número de propuestas inicialmente enviadas para su consideración (75 para comunicaciones y 79 

para pósteres), y da idea de la dificultad y de la cantidad de investigadores necesarios para realizar 

las tareas de revisión por pares. También aquí queremos dejar constancia de nuestro agradecimiento 

a todas las personas que han participado este proceso de evaluación, por lo general poco grato y 

escasamente reconocido en nuestra profesión, pero imprescindible para dotar de calidad la 

investigación que realizamos. 

De modo particular, nos gustaría agradecer a los coordinadores del Comité Científico, Francisco 

Javier García García (Universidad de Jaén) y Alicia Bruno (Universidad de La Laguna), por su 

ingente labor y su disponibilidad prácticamente inmediata a la hora de resolver las dudas e 

inconvenientes que un trabajo tan arduo ha generado. Asimismo, los coordinadores de los distintos 

seminarios de investigación, la sesión de formación y docencia y la sesión de jóvenes 

investigadores han realizado una diligente labor que contribuye a que este volumen pueda estar 

realizado. 



 

 

La sesión para jóvenes investigadores está ya consolidada como antesala del Simposio propiamente 

dicho. Este año ha contado con dos partes bien diferenciadas. En la primera de ellas, Miguel Ángel 

Montes (Universidad de Huelva) y Pere Ivars (Universidad de Alicante) han dirigido una sesión de 

trabajo grupal, mientras que en la segunda parte Matías Arce (Universidad de Valladolid) ha 

moderado una mesa redonda con editores de las revistas españolas especializadas en la publicación 

de investigaciones sobre educación matemática. 

La sesión sobre formación y docencia universitaria, que se inició en el XXI Simposio, celebrado en 

Zaragoza, ha tenido continuidad en el presente año. Fue coordinada por el Comité Científico y 

llevada a cabo por Pablo Flores (Universidad de Granada). Se centró en el trabajo fin de máster, 

cuestión de actualidad mediática en los últimos tiempos, aunque por motivos opuestos a los que 

hemos tenido ocasión de comprobar. El Dr. Flores ha subrayado la importancia que este trabajo 

tiene en la formación como docente de matemáticas para Educación Secundaria. 

El primero de los seminarios de investigación, coordinado por Ceneida Fernández (Universidad de 

Alicante), vers· sobre ñConocimiento y competencia docente: Estableciendo relaciones entre 

perspectivas teóricasò. En ®l participaron cuatro ponentes: Vicen­ Font (Universitat de Barcelona), 

Salvador Llinares (Universidad de Alicante), Luis Carlos Contreras (Universidad de Huelva) y 

Edelmira Badillo (Universitat Autònoma de Barcelona), quienes aportaron diferentes perspectivas 

teóricas respecto a este tema de investigación. El segundo seminario de investigación es, como se 

señaló arriba, el que introduce la novedad de los ponentes internacionales en los Simposios de la 

Sociedad. Coordinado por Francisco Javier García García (Universidad de Jaén), contó con la 

participación de Michiel Doorman (Universiteit Utrecht) y de Geoff Wake (University of 

Nottingham), y se denominó ñInternational perspectives on design-oriented research in mathematics 

educationò. 

Las comunicaciones se desarrollaron en 3 bloques, albergando hasta 6 sesiones paralelas, y los 

pósteres, dado el elevado número de propuestas recibidas, se distribuyeron en sendas sesiones, 

celebradas los días 6 y 7 de septiembre. Además, como es tradicional, se reunieron los 8 grupos de 

investigación reconocidos en la Sociedad: Conocimiento y desarrollo profesional del profesor, 

Investigación en educación matemática infantil, Didáctica de la matemática como disciplina 

científica, Historia de las matemáticas y de la educación matemática, Pensamiento numérico y 

álgebra, Didáctica del análisis, Aprendizaje de la geometría, y Didáctica de la estadística, la 

probabilidad y la combinatoria. 

No podemos finalizar esta breve presentación sin mencionar a los patrocinadores del Simposio, 

además de la propia SEIEM: el Ayuntamiento de Gijón y la Universidad de Oviedo (a través del 

Vicerrectorado de Investigación y de los Departamentos de Estadística e Investigación Operativa y 

Didáctica de la Matemática y de Matemáticas), a cuyos responsables hacemos llegar nuestro 

agradecimiento por su colaboración. A título personal, como Coordinador local de este XXII 

Simposio, quiero mencionar a las personas sin cuyo impulso, trabajo, dedicación y desvelos no 

habría sido posible abordar esta tarea: mis compañeros del Departamento de Estadística e I.O. y 

Didáctica de la Matemática Álvaro Aguilar-González, Marlén Alonso-Castaño, Itzíar García-

Honrado, Mª Esther Lorenzo, Laura Muñiz-Rodríguez y Ana Belén Ramos-Guajardo. Y, 

especialmente, a mi compañero Pedro Alonso, del Departamento de Matemáticas, apoyo constante 

e incondicional en los últimos años. 

Confiamos en que los trabajos recogidos en este volumen sigan estimulando la curiosidad 

intelectual de los investigadores en educación matemática y consoliden el crecimiento de esta 

comunidad científica. 

Gijón, septiembre de 2018         Luis J. Rodríguez Muñiz 

Coordinador Local del XXII Simposio de la SEIEM 
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Mirando atrás, y haciendo un recorrido por los seminarios de investigación con foco el profesor, en 

el primer simposio de la SEIEM celebrado en Zamora en 1997 se present· el seminario ñProfesor 

de matemáticas y contexto de investigación. ¿Cómo abordar la investigación sobre el conocimiento 

did§ctico del contenido en los profesores de matem§ticas? Contextos y l²neasò. El foco de este 

seminario fue caracterizar la idea de conocimiento de contenido matemático desde la perspectiva de 

la enseñanza y su relación con el conocimiento de contenido didáctico (Rico y Sierra, 1998). Siete 

años después, en el VIII Simposio de la SEIEM celebrado en A Coruña, también hubo un espacio 

de reflexión centrado en el profesor. En este seminario de investigación titulado ñInvestigaci·n 

sobre formaci·n de profesoresò los trabajos se trasladaron hacia otros focos: la influencia del diseño 

de determinados procesos formativos en los que aprende el profesor, y la relación entre la actividad 

práctica de formar profesores y la actividad de investigar centrada en aspectos relativos al profesor 

(Llinares, 2004). De los trabajos presentados en este seminario se desprendían cuestiones dirigidas a 

clarificar cómo se estaba entendiendo el aprendizaje del profesor y qué es lo que se consideraban 

evidencias de dicho aprendizaje. 

Recientemente, el foco ha derivado en el análisis del conocimiento y desarrollo de competencias 

profesionales en los programas de formaci·n. Muestra de este nuevo inter®s es el ñSeminario sobre 

la formación inicial del maestro como futuro profesor de matemáticas. Resultados del estudio 

TEDS-M de la IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achevement)ò 

presentado en el XVIII Simposio de la SEIEM de Salamanca (Rico, 2014). Los trabajos aquí 

presentados se centraban en el conocimiento adquirido durante su formación inicial por los futuros 

profesores de matemáticas en educación primaria y secundaria obligatoria, y en particular, en la 

caracterización del conocimiento del contenido y del conocimiento didáctico del profesor de 

matemáticas y la estructura de los planes de formación inicial. 

Este interés por el conocimiento y competencias del maestro y profesor de matemáticas es reflejo de 

líneas de trabajo internacionales que revelan que aprender a ser profesor de matemáticas requiere 

del desarrollo de conocimientos y competencias profesionales (Ball, Phelps y Thames, 2008; 

Carrillo y Climent, 2011; Fernádez, Sánchez-Matamoros, Valls y Callejo, 2018; Godino, 

Giacomone, Font y Pino-Fan, 2018; Jacobs, Lamb y Philipp, 2010). 

Sin embargo, aunque la diversidad teórica es una fuente de enriquecimiento, un indicador de avance 

y madurez en el campo de investigación en Educación Matemática es la articulación de teorías 

(Bikner-Ahsbahs y Prediger, 2010), y esto presenta un gran desafío. Algunos trabajos actuales en 

esta línea de investigación son la articulación entre el EOS y la Teoría de la Génesis Instrumental 

(Drijvers, Godino, Font y Trouche, 2013), entre la teoría APOS y el EOS (Font, Trigueros, Badillo 

y Rubio, 2016); o entre MKT y la competencia mirar profesionalmente (Thomas, Jong, Fisher y 

Schack, 2017). Desde esta perspectiva, desde el Grupo de Conocimiento y Desarrollo del Profesor 

de la SEIEM, se lanzó un reto para la Reunión Intermedia celebrada en enero de 2018 en Alicante: 
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Analizar el grado de complementariedad y/o nexos comunes entre diferentes perspectivas teóricas 

(networking) que se centran en describir y explicar el conocimiento y procesos de aprendizaje de 

los estudiantes para maestro y profesores de matemáticas. Es en esta reunión intermedia donde 

surgió la idea del Seminario de este Simposio: Establecer relaciones entre diferentes perspectivas 

teóricas cuando se analizan unos mismos datos. En particular, cuando se analiza una narrativa 

escrita por una estudiante del Grado de maestro de Educación Primaria durante su periodo de 

prácticas de enseñanza, como una actividad formativa. 

La narrativa está escrita por una estudiante del último curso del Grado en Educación Primaria 

durante su período de prácticas en el centro (nombre: Rosa), y en particular durante su período de 

observación en una clase de 1º de Educación Primaria. La instrucción que se les dio fue que tenían 

que identificar y describir una situación de enseñanza-aprendizaje en el aula en la que pensaran que 

se estuviera favoreciendo el desarrollo de algún aspecto de la competencia matemática. Se les 

proporcionó unas preguntas guía (Ivars, Fernández y Llinares, 2016; Tabla 1) para escribir la 

narrativa, que son las que va respondiendo Rosa cuando describe la práctica de una maestra. Estas 

preguntas guía están centradas en el desarrollo de las destrezas identificar, interpretar y decidir de la 

competencia mirar profesionalmente el pensamiento matemático de los estudiantes. La narrativa se 

muestra como anexo de esta presentación. 

Tabla 1. Preguntas guía proporcionadas a Rosa para escribir la narrativa 

Describe la 

situación 

-¿Cuál es la tarea-actividad que están realizando los niños/niñas? Descríbela. Adjunta 

si es necesario la ficha/actividad del libro de texto o describe la explicación del 

docente. 

-¿Cuál/es son el objetivo/s de aprendizaje pretendidos en la actividad (qué es que se 

pretende conseguir con la realización de esta tarea-actividad)? 

-¿Cómo trabaja la actividad el/la maestro/a? ¿Cuáles son las respuestas del alumnado?  

-¿Qué dificultades presentan? (Puedes escribir ejemplos de las interacciones entre el 

alumnado y el/la maestro/a). 

-¿qué aspectos (recursos, din§micas, estrategias, herramientasé) de la manera en la 

que se desarrolla la actividad parece que pueden favorecer el desarrollo de los 

objetivos de aprendizaje pretendidos? 

Interpreta la 

situación 

-¿Cómo crees que el alumnado ha alcanzado (o no) los objetivos de aprendizaje 

propuestos por el/la maestro/a? 

Proporciona algún tipo de evidencias que te permita justificar tu respuesta. 

-¿Qué comprende el alumnado de los conceptos matemáticos implicados?  

Muestra evidencias de esa comprensión 

-¿Qué dificultades parece que ha tenido el alumnado? Muestra evidencias de esas 

dificultades. ¿A qué pueden ser debidas esas dificultades? 

Completa la 

situación 

-Modifica la tarea-actividad inicial propuesta por el/la maestro/a para que el/la 

alumno/a que ha alcanzado el objetivo pueda seguir avanzando en su comprensión y/o 

consolide su aprendizaje. Justifica tu modificación. 

-Modifica la tarea-actividad inicial propuesta por el/la maestro/a para que el/la 

alumno/a que haya tenido dificultades para alcanzar el objetivo de aprendizaje previsto 

lo pueda alcanzar. Justifica tu modificación. 

El Seminario está estructurado en cuatro ponencias. Las tres primeras ponencias analizan la 

narrativa de Rosa desde tres perspectivas teóricas con el objetivo de responder a la pregunta: 

¶ ¿De qué manera las diferentes perspectivas teóricas permiten obtener información sobre el 
conocimiento y la competencia docente que ponen en juego los estudiantes para maestro 

cuando describen la práctica de una maestra? 

En la primera ponencia, Vicenç Font de la Universitat de Barcelona, Adriana Breda de la 

Universidad Nacional de Educación de Ecuador, Belen Giacomone y Juan Díaz Godino de la 

Universidad de Granada hacen un análisis de la narrativa de Rosa desde el modelo de 
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Conocimientos y Competencias Didáctico-Matemáticas (CCDM). En la segunda ponencia, 

Salvador Llinares de la Universidad de Alicante realiza el análisis desde la Mirada Profesional. En 

la tercera ponencia, Luis Carlos Contreras, José Carrillo y Nuria Climent de la Universidad de 

Huelva llevan a cabo el análisis desde el modelo analítico del Conocimiento Especializado del 

Profesor de matemáticas (MTSK). Finalmente, en la cuarta ponencia Edelmira Badillo de la 

Universitat Autònoma de Barcelona y Ceneida Fernández de la Universidad de Alicante presentan 

un análisis de nexos entre las tres perspectivas teóricas que han abordado el análisis de la narrativa 

de Rosa discutiendo oportunidades que emergen de la relación entre estas. 

Deseamos que el seminario cumpla con las expectativas generadas por los asistentes, que promueva 

un debate rico sobre el networking y la articulación entre diferentes perspectivas teóricas y que 

suscite interés a seguir profundizando en diferentes aspectos de los temas abordados. Para concluir 

esta presentación, agradecer a la Junta Directiva de la SEIEM la invitación a coordinar este 

seminario y, a los compañeros/as que han participado por su trabajo y dedicación. 
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Resumen 

El sistema de categorías de conocimientos y competencias del profesor de matemáticas propuesto 

en el modelo CCDM se aplica al análisis de una narrativa para identificar los conocimientos y 

competencias de la futura maestra que la ha elaborado. También se presenta una herramienta, 

denominada Registro Tabular del modelo CCDM, que sintetiza el sistema de categorías y 

subcategorías de dicho modelo, y se aplica para valorar la pauta utilizada para guiar la 

elaboración de la narrativa e identificar posibles mejoras de la misma. Teniendo en cuenta las 

limitaciones de la pauta de evaluación usada y presumiblemente del proceso formativo 

implementado se revelan algunas carencias en los conocimientos y competencias profesionales del 

caso analizado. 

Palabras clave: conocimientos, competencias, profesor de matemáticas, narrativas, modelo 

CCDM, enfoque ontosemiótico. 

Abstract 

The system of categories of knowledge and competences of the mathematics teacher in the DMKC 

model is applied to the analysis of a narrative, in order to identify the knowledge and competences 

of the pre-service teacher that wrote it. We also present a tool, called Tabular Register of the 

DMKC model, which synthesizes the system of categories and subcategories of this model, and it is 

applied to assess the guideline used to lead the writing of the narrative and identify possible 

improvements of it. Considering the limitations of the assessment guideline used and the 

presumable limitations of the implemented teacherôs formative process, some lack of knowledge 

and professional competences are revealed in the case that we analyzed. 

Keywords: knowledge, competences, mathematics teacher, narratives, DMKC model, onto-

semiotic approach. 

INTRODUCCIÓN  

Para el diseño e implementación de programas de formación de profesores de matemáticas es 

necesario seleccionar un conjunto de conocimientos y competencias que se consideran necesarios 

para el desarrollo de la profesión docente (Chapman, 2014; Chapman y An, 2017; Potari y Ponte, 

2017). Realizar esta selección no es una tarea fácil, ya que existen diversos modelos teóricos en el 

campo de investigación sobre formación de profesores que proponen diferentes sistemas de 

categorías de dichos conocimientos y competencias profesionales. Precisamente, el objetivo de este 

Seminario es mostrar y relacionar tres de dichos modelos mediante su aplicación al análisis de un 

caso: la narrativa de Rosa (anexada en la presentación). La cuestión específica que debemos abordar 
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planteada por la Coordinadora del Seminario es esta: ¿De qué manera las diferentes perspectivas 

teóricas permiten obtener información sobre el conocimiento y la competencia docente que ponen 

en juego los estudiantes para maestro cuando describen la práctica de una maestra? 

En este trabajo abordaremos esta cuestión aplicando el modelo de categorías de Conocimientos y 

Competencias Didáctico-Matemáticas (CCDM) (Breda, Font y Pino-Fan, 2017; Godino, 

Giacomone, Batanero y Font, 2017; Pino-Fan, Font y Breda, 2017) del profesor de matemáticas 

basado en el sistema teórico del Enfoque Ontosemiótico (EOS) (Godino, Batanero y Font, 2007). 

La realización de este trabajo ha llevado a la elaboración de una nueva herramienta, que 

denominamos Registro Tabular del modelo CCDM (RT-CCDM), mediante la cual se sintetizan el 

sistema de categorías y subcategorías de dicho modelo, y se aplica para valorar la pauta utilizada 

para guiar la elaboración de la narrativa. 

Las herramientas teóricas del modelo CCDM permiten responder a la siguiente pregunta de 

investigación: ¿Qué conocimientos y competencias docentes ponen en juego los profesores cuando 

describen, explican y valoran la práctica docente? Para responder a esta pregunta, las categorías 

teóricas del modelo CCDM permiten su descomposición en subpreguntas más específicas (que se 

explicitarán en la sección cuarta). 

En la segunda sección se presenta un resumen del modelo CCDM y se presenta el Registro Tabular 

del modelo CCDM (RT-CCDM). En la tercera, se usa dicho registro tabular para valorar la pauta 

utilizada para realizar la observación de la clase (y considerar posibles mejoras). En la cuarta 

sección se hace un análisis de la narrativa con las categorías del modelo CCDM para inferir los 

conocimientos y competencia de la autora de la narrativa. Por último, se presentan unas 

consideraciones finales. 

MODELO DE CONOCIMIEN TOS Y COMPETENCIAS DIDÁCTICO -MATEMÁTICAS 

DEL PROFESOR DE MATEMÁTICAS (MODELO CCDM ) 

En el marco del EOS se ha desarrollado un modelo teórico de conocimientos didáctico-matemáticos 

del profesor de matemáticas (CDM) (Godino, 2009; Pino-Fan, Assis y Castro, 2015; Pino-Fan, 

Godino y Font, 2018). Una de las perspectivas de desarrollo de dicho modelo ha sido el encaje de la 

noción de conocimiento con la noción de competencia. Además, en el marco del EOS, se han 

realizado investigaciones sobre las competencias del profesor de matemáticas (Font, Breda y Sala, 

2015; Giacomone, Godino y Beltrán-Pellicer, 2018; Pochulu, Font y Rodríguez, 2016; Rubio, 2012; 

Seckel, 2016; Seckel y Font, 2015) las cuales han mostrado la necesidad de contar con un modelo 

de conocimientos del profesor para poder evaluar y desarrollar sus competencias. Estas dos agendas 

de investigación han confluido generando el modelo llamado Conocimientos y Competencias 

Didáctico-Matemáticas del profesor de matemáticas (modelo CCDM) (Breda, Pino-Fan y Font, 

2017; Godino, Giacomone, Batanero y Font, 2017; Pino-Fan, Font y Breda, 2017). 

La noción de competencia y competencias clave 

El profesor de matemáticas debe estar capacitado para abordar problemas didácticos en la 

enseñanza de esta materia, para lo cual necesita una serie de competencias específicas. Aparecen así 

dos cuestiones clave para desarrollar el modelo CCDM: 1) ¿cómo se entiende la noción de 

competencia? y ¿cuáles son las competencias clave que debe tener el profesor de matemáticas? La 

competencia en el modelo CCDM se entiende desde la perspectiva de la acción competente, 

considerándola como el conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones afectivas para la 

acción, herramientas de reflexión, etc. que permite el desempeño eficaz en los contextos propios de 

la profesión de las acciones citadas en su formulación. Se trata de una potencialidad que se actualiza 

en el desempeño de acciones eficaces (competentes). 

Esta formulación de la competencia, para ser operativa, necesita una caracterización de su 

desarrollo (definición, niveles de desarrollo e indicadores). De acuerdo con Seckel y Font (2015), 
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consideramos que la resolución de una tarea es el punto de partida para el desarrollo y/o evaluación 

de una competencia del profesor, dado que la tarea produce la percepción de un problema 

profesional que se quiere resolver, para lo cual el profesor (o futuro profesor) moviliza habilidades, 

conocimientos y actitudes, para realizar una práctica que intente solucionar el problema. Por otra 

parte, es de esperar que dicha práctica se realice con más o menos éxito (logro), el cual se considera 

una evidencia de que la persona puede realizar prácticas similares a las que están descritas por 

alguno de los indicadores de la competencia, que a su vez se asocia a un determinado nivel de 

desarrollo de la competencia. 

En el modelo CCDM se considera que las dos competencias clave del profesor de matemáticas son 

la competencia matemática y la competencia de análisis e intervención didáctica, siendo el núcleo 

fundamental de esta última (Breda, Pino-Fan y Font, 2017): diseñar, aplicar y valorar secuencias de 

aprendizaje propias y de otros, mediante técnicas de análisis didáctico y criterios de calidad, para 

establecer ciclos de planificación, implementación, valoración y plantear propuestas de mejora. En 

este trabajo nos centraremos, sobre todo, en la competencia de análisis e intervención didáctica. 

Caracterización de la competencia de análisis e intervención didáctica  

Esta competencia general está formada por diferentes subcompetencias (Breda, Pino-Fan y Font, 

2017): 1) subcompetencia de análisis de la actividad matemática ï esta subcompetencia, en Godino, 

Giacomone, Batanero y Font (2017), se descompone a su vez en dos (competencia de análisis de 

significados globales y competencia de análisis ontosemiótico de prácticas matemáticas)ï; 2) 

subcompetencia de análisis y gestión de la interacción y de su efecto sobre el aprendizaje de los 

estudiantes; 3) subcompetencia de análisis de normas y metanormas; y 4) subcompetencia de 

valoración de la idoneidad didáctica de procesos de instrucción. 

Subcompetencia en el análisis de la actividad matemática 

En Rubio (2012) se concluye que, si los profesores no son competentes en el análisis de prácticas, 

procesos y objetos matemáticos, no lo serán en la evaluación de competencias matemáticas. Dicho 

resultado nos señala una subcompetencia de la competencia de análisis e intervención didáctica que 

deben desarrollar los profesores de matemáticas: la competencia de análisis la actividad 

matemática. Este tipo análisis es importante en la formación de los profesores, pero también es un 

tipo de análisis que presenta dificultades para los profesores y futuros profesores. Por ejemplo, en 

Stahnke, aSchueler y Roesken-Winter (2016) se realiza una revisión de la investigación empírica 

realizada sobre los profesores de matemáticas y se concluye que estas investigaciones muestran que 

los profesores tienen dificultades para analizar las tareas matemáticas (y su potencial educativo) que 

proponen a sus alumnos. 

En el área de educación matemática no hay un paradigma que nos diga cómo se debe realizar el 

análisis de la actividad matemática. Desde el modelo CCDM se asume que las herramientas teóricas 

del EOS permiten dicho análisis en términos de prácticas, objetos y procesos matemáticos. Con 

estas nociones teóricas, cuando los significados son entendidos de manera pragmática en términos 

de prácticas, se puede responder en un primer momento a preguntas del tipo: ¿Cuáles son los 

significados parciales de los objetos matemáticos que se quieren enseñar? ¿Cómo se articulan entre 

sí? En un segundo momento se pueden analizar los objetos primarios y procesos matemáticos 

activados en dichas prácticas. La identificación por parte del profesor de los objetos y procesos 

intervinientes en las prácticas matemáticas permite comprender la progresión de los aprendizajes y 

evaluar las competencias matemáticas de los alumnos. 

Subcompetencia de análisis y gestión de configuraciones didácticas y su efecto sobre el 

aprendizaje 

La noción de configuración didáctica se ha introducido en el EOS como herramienta para el análisis 

de las interacciones en los procesos de instrucción (Godino, Contreras y Font, 2006). Se trata de un 
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constructo teórico para modelizar la articulación de las acciones del profesor y los alumnos en torno 

a una tarea y un contenido determinados (una configuración de objetos primarios y procesos) de 

enseñanza y aprendizaje, en donde el conocimiento emerge del propio proceso de interacción. El 

profesor de matemáticas debe tener competencia de diseño y gestión de configuraciones didácticas 

a fin y efecto de asegurar el aprendizaje de los estudiantes en un proceso de instrucción concreto. 

Subcompetencia de análisis normativo 

Los procesos de enseñanza y aprendizaje están apoyados y son dependientes de una trama compleja 

de normas y metanormas de distinto origen y naturaleza (Godino, Font, Wilhelmi y Castro, 2009), 

cuyo reconocimiento explícito es necesario para poder comprender el desarrollo de los procesos de 

instrucción y encauzarlos hacia niveles óptimos de idoneidad. El profesor de matemáticas ha de 

desarrollar la competencia de análisis normativo de los procesos de instrucción matemática para 

responder a preguntas como las siguientes: ¿Qué normas condicionan el desarrollo de los procesos 

instruccionales? ¿Quién, cómo y cuándo se establecen las normas? ¿Cuáles y cómo se pueden 

cambiar para mejorar el aprendizaje? Etc. 

Subcompetencia de valoración de la idoneidad didáctica de procesos de instrucción 

Para la valoración de procesos de instrucción, el EOS propone como herramienta esencial la noción 

de idoneidad didáctica. Fijado un tema específico en un contexto educativo determinado la noción 

de idoneidad didáctica (Breda, Font y Pino-Fan, 2018; Godino, 2013) lleva a poder responder 

preguntas del tipo: ¿Cuál es el grado de idoneidad didáctica del proceso de enseñanza-aprendizaje 

implementado? ¿Qué cambios se deberían introducir en el diseño e implementación del proceso de 

instrucción para incrementar su idoneidad didáctica en futuras implementaciones? 

1. La idoneidad didáctica de un proceso de instrucción se define como el grado en que dicho 

proceso (o una parte del mismo) reúne ciertas características que permiten calificarlo como 

óptimo o adecuado para conseguir la adaptación entre los significados personales logrados 

por los estudiantes (aprendizaje) y los significados institucionales pretendidos o 

implementados (enseñanza), teniendo en cuenta las circunstancias y recursos disponibles 

(entorno). Un proceso de instrucción logrará un alto grado de idoneidad didáctica si es capaz 

de articular de forma coherente y sistémica, los seis criterios parciales de idoneidad 

siguientes, referidos a cada una de las seis facetas implicadas en dicho proceso: Idoneidad 

epist®mica, se refiere a que las matem§ticas ense¶adas sean unas ñbuenas matem§ticasò. 

Para ello, además de tomar como referencia el currículo prescrito, se trata de tomar como 

referencia a las matemáticas institucionales que se han transpuesto en el currículo. 

2. Idoneidad cognitiva, expresa el grado en que los aprendizajes pretendidos/implementados 

están en la zona de desarrollo potencial de los alumnos, así como la proximidad de los 

aprendizajes logrados a los pretendidos/implementados. 

3. Idoneidad interaccional, grado en que los modos de interacción permiten identificar y 

resolver conflictos de significado y favorecen la autonomía en el aprendizaje. 

4. Idoneidad mediacional, grado de disponibilidad y adecuación de los recursos materiales y 

temporales necesarios para el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

5. Idoneidad afectiva, grado de implicación (interés, motivación) del alumnado en el proceso 

de estudio. 

6. Idoneidad ecológica, grado de adaptación del proceso de estudio al proyecto educativo del 

centro, las directrices curriculares, al entorno social, etc. 

Para cada uno de estos criterios se propone un sistema de componentes e indicadores asociados que 

se pueden valorar en una escala. Se trata de un sistema de rúbricas que permite valorar (o 
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autovalorar) de manera completa y equilibrada, los elementos que, en conjunto, conforman un 

proceso de instrucción idóneo en el área de matemáticas. 

Conocimientos del profesor de matemáticas 

El formador de profesores, para desarrollar en los procesos formativos las competencias 

profesionales requeridas ha de analizar las prácticas docentes que los profesores realizan para 

resolver las tareas profesionales propuestas por él y el conocimiento didáctico-matemático activado 

en ellas, de manera que pueda encontrar indicadores que justifiquen la asignación de grados de 

desarrollo de la competencia profesional que se pretende evaluar. 

Existen diversos modelos respecto de los conocimientos que debería tener un profesor de 

matemáticas para gestionar adecuadamente los aprendizajes de sus estudiantes (por ejemplo, Hill, 

Ball y Schilling, 2008; Rowland, Huckstep y Thwaites, 2005; Schoenfeld y Kilpatrick, 2008). En 

Pino-Fan, Assis y Castro (2015) se propone un modelo para caracterizar los conocimientos 

didáctico-matemáticos (CDM) de los profesores, el cual considera, entre otros aspectos, los aportes 

y desarrollos de los diversos modelos del conocimiento del profesor de matemáticas, y los 

desarrollos teóricos y metodológicos del EOS. Así el modelo CDM (una parte del modelo CCDM) 

sugiere que el conocimiento del profesor se organiza en tres grandes dimensiones: matemática, 

didáctica y meta didáctico-matemática. 

La primera dimensión, matemática, refiere al conocimiento que permite a los profesores resolver 

problemas o tareas matemáticas propias del nivel educativo en el que impartirán clase 

(conocimiento común), y vincular los objetos matemáticos de dicho nivel educativos con objetos 

matemáticos que se estudiarán en niveles posteriores (conocimiento ampliado). 

Los autores de los diversos modelos del conocimiento del profesor de matemáticas coinciden en 

que, además del contenido matemático, el profesor debe tener conocimientos sobre los diversos 

factores que influyen cuando se planifica e implementa la enseñanza de dicho contenido 

matemático. En este sentido, la dimensión didáctica del CDM propone seis subcategorías del 

conocimiento del profesor: 

1. Faceta epistémica, que refiere al conocimiento especializado de la dimensión matemática 

(uso de diversas representaciones, argumentos, estrategias de resolución de problemas y 

significados parciales de un objeto matemático), e incorpora nociones tales como conocer 

las matemáticas con profundidad y amplitud (Schoenfeld y Kilpatrick, 2008) y el 

ñconocimiento especializado del contenidoò (Hill, Ball y Schilling, 2008). 

2. Faceta cognitiva, que refiere al conocimiento sobre los aspectos cognitivos de los 

estudiantes (dificultades, errores, conflictos, aprendizaje, etc.). 

3. Faceta afectiva, que refiere a los conocimientos sobre los aspectos afectivos, emocionales y 

actitudinales de los estudiantes. 

4. Faceta interaccional, conocimiento sobre las interacciones que se suscitan en el aula 

(profesor-estudiantes, estudiante-estudiante, estudiante-recursos, etc.). 

5. Faceta mediacional, conocimiento sobre los recursos y medios que pueden potenciar los 

aprendizajes de los estudiantes, y sobre los tiempos designados para la enseñanza. 

6. Faceta ecológica, conocimiento sobre los aspectos curriculares, contextuales, sociales, 

políticos, económicos..., que influyen en la gestión de los aprendizajes de los estudiantes. 

La tercera dimensión del CDM, la dimensión metadidáctica, se refiere al conocimiento necesario 

para reflexionar sobre la propia práctica (Schön, 1983; Schoenfeld y Kilpatrick, 2008), que le 

permita al profesor valorar el proceso de instrucción y realizar un rediseño que, en futuras 

implementaciones, lo mejore. Las tres dimensiones descritas anteriormente están presentes en las 
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diferentes fases del proceso de instrucción de un determinado contenido matemático: estudio 

preliminar, planificación, implementación y valoración (Pino-Fan, Godino y Font, 2018). 

Competencia de análisis e intervención didáctica y su relación con el modelo de análisis de 

procesos de instrucción propuesto por el EOS 

El EOS (Font, Planas y Godino, 2010), considera cinco tipos de análisis sobre los procesos de 

instrucción: 1) Identificación de prácticas matemáticas; 2) Elaboración de las configuraciones de 

objetos y procesos matemáticos; 3) Análisis de las trayectorias e interacciones didácticas; 4) 

Identificación del sistema de normas y metanormas; y 5) Valoración de la idoneidad didáctica del 

proceso de instrucción. El primer tipo de análisis explora las prácticas matemáticas hechas en un 

proceso de instrucción matemático. El segundo se centra en los objetos y procesos matemáticos que 

intervienen en la realización de las prácticas, así como los que emergen de ellas. El tercer tipo de 

análisis didáctico está orientado, sobre todo, a la descripción de los patrones de interacción, a las 

configuraciones didácticas y su articulación secuencial en trayectorias didácticas; las 

configuraciones y trayectorias están condicionadas y soportadas por una trama de normas y 

metanormas. Mientras que el cuarto estudia dicha trama. El quinto tipo se basa en los cuatro análisis 

previos y está orientado a la identificación de mejoras potenciales del proceso de instrucción en 

nuevas implementaciones. 

El desarrollo de la competencia de análisis e intervención didáctica permite a los profesores realizar 

estos tipos de análisis didáctico propuestos en el EOS y, a su vez, los dispositivos de formación para 

la enseñanza y aprendizaje de estos tipos de análisis didáctico contribuyen al desarrollo de dicha 

competencia y a la adquisición de los conocimientos del profesor contemplados en el modelo 

CCDM (Rubio, 2012; Seckel, 2016). Se trata de ciclos formativos (talleres) diseñados como 

entornos potentes de aprendizaje de manera que: 1) los asistentes tengan una participación activa a 

partir del análisis de episodios de aula; y 2) los tipos de análisis que propone dicho modelo de 

análisis emerjan de la puesta en común realizada en el gran grupo. En los diferentes talleres 

implementados, con el objetivo acabado de comentar, se han observado las regularidades 

siguientes: 1) Los profesores o futuros profesores, cuando han de opinar (sin una pauta previamente 

dada) sobre un episodio de aula implementado por otro profesor, expresan comentarios en los que 

se pueden hallar aspectos de descripción y/o explicación y/o valoración. 2) Las opiniones de estos 

profesores se pueden considerar evidencias de algunas de las seis facetas (epistémica, cognitiva, 

ecológica, interaccional, mediacional y emocional) del modelo del conocimiento didáctico-

matemático (CMD) del profesor de matemáticas (una parte del CCDM).3) Cuando las opiniones 

son claramente valorativas, se organizan de manera implícita o explícita mediante algunos 

indicadores de los componentes de los criterios de idoneidad didáctica (otro componente del 

modelo CCDM) propuestos por el EOS (idoneidad epistémica, mediacional, ecológica, emocional, 

interaccional y cognitiva). 4) La valoración positiva de estos indicadores se basa en la suposición 

implícita o explícita de que hay determinadas tendencias sobre la enseñanza de las matemáticas que 

nos indican cómo debe ser una enseñanza de las matemáticas de calidad. Estas tendencias se 

relacionan con el modelo CCDM ya que algunas de ellas son la base para proponer algunos de los 

criterios de idoneidad didáctica. 5) Los niveles de profundidad del análisis realizado por los 

profesores varía desde análisis superficiales a expertos, en función de las herramientas teóricas 

usadas para realizarlos. 

Registro Tabular del modelo CCDM (RT-CCDM)  

En la Tabla 1 resumimos las categorías de conocimientos y competencias del modelo CCDM, 

distinguiendo cinco niveles e incluyendo en el primer nivel cinco supra categorías. La tabla está 

compuesta por 5 categorías de nivel 1: Tipo de análisis, Fases del proceso de estudio, Dimensiones 

del conocimiento, Profundidad de análisis y Competencias, las cuales se descomponen a su vez en 

sub-categorías de distintos niveles.  
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La primera supra categoría, Tipo de análisis, con tres valores o categorías de nivel 2 (descriptivo, 

explicativo y valorativo), ha sido sugerida por las regularidades observadas en los estudios 

empíricos comentados anteriormente. Dichas regularidades también han sugerido la supra categoría 

Profundidad en el análisis, con cuatro valores ï Por ejemplo, para el caso de una narrativa, N0: 

Narrativa superficial (el lector no se hace una idea de lo que pasó en el episodio, N1: Narrativa que 

capta los elementos esenciales (el lector se hace una idea de lo que pasó en el episodio), N2: 

Análisis detallado de aspectos de la narrativa siguiendo un modelo de análisis (por ejemplo, si se 

hace una descripción de la actividad matemática se identifican algunas prácticas, objetos primarios 

y procesos), N3: Análisis experto de la narrativa de acuerdo con un modelo (por ejemplo, se hace 

una descripción pormenorizada de la actividad matemática se identifican exhaustivamente las 

prácticas, objetos primarios y procesos) ï. 

En este trabajo aplicaremos esta síntesis tabular de las diferentes categorías y subcategorías de 

conocimientos y competencias del modelo CCDM para analizar la pauta (conjunto de preguntas) 

dada a Rosa por los formadores para guiar la reflexión sobre su práctica. 

ANÁLISIS DE LA PAUTA  DE LA NARRATIVA  

La estudiante para maestra, Rosa, elabora un informe sobre algunos aspectos de su experiencia 

durante las prácticas de enseñanza en un grupo de 1º de educación primaria, respondiendo a 

determinadas consignas (ver narrativa anexada en la presentación). La instrucción que se le dio fue 

que tenía que identificar y describir una situación de enseñanza-aprendizaje en el aula en la que 

pensara que se estuviera favoreciendo el desarrollo de algún aspecto de la competencia matemática. 

Se le proporcionaron unas preguntas guía para escribir la narrativa, que son las que va respondiendo 

Rosa en su narrativa.  

El conjunto de dichas consignas se puede ver como un instrumento cuyas respuestas permiten 

inferir los conocimientos y competencias del profesor que las responde. Con el análisis detallado de 

las consignas propuestas se puede inferir qué parte de los conocimientos y competencias didáctico-

matemáticas desarrolladas por los estudiantes, hasta ese momento de su formación, se quieren 

evaluar. A continuación, vamos a inferir estos conocimientos y competencias de la futura maestra 

que la pauta pretende hacer aflorar. Para ello, tendremos en cuenta el sistema de categorías del 

modelo CCDM recogido en la Tabla 1 ï para acordar estas inferencias, cada uno de los cuatro 

autores analizó por separado la narrativa para, posteriormente, comparar y discutir con los otros 

autores las inferencias realizadas. 

Las consignas de la pauta se agrupan en tres bloques en los que se pide, describir, interpretar y 

completar (en el sentido de diseñar nuevas y mejores situaciones). Hay 5 cuestiones sobre describir, 

3 sobre interpretar y 2 sobre completar. Se ha analizado cada una de estas preguntas identificando 

de manera sistemática las categorías teóricas del CCDM implicadas, tratando de responder a las 

siguientes cuestiones: ¿La pauta incluye las diferentes categorías de conocimientos y competencias 

del profesor de matemáticas? ¿Cómo podrían refinarse las preguntas propuestas? 

A continuación, por cuestiones de espacio, mostramos solo un ejemplo de este análisis para una 

pregunta de cada bloque y en la Tabla 1 (RT-CCDM) se pone el resultado de todas las consignas 

(en la casilla correspondiente se halla el número de la consigna en cursiva). Se enumeran de la 

manera siguiente: las cinco primeras correspondientes al bloque de la descripción comienzan por 

1.1 y terminan con el 1.5. El bloque interpretar va de la 2.1 a la 2.3 y el bloque completar está 

formado por la 3.1 y la 3.2. 

Ejemplo de consignas descriptivas 

1.1. ¿Cuál es la tarea-actividad que están realizando los niños/niñas? Descríbela. Adjunta si es 

necesario la ficha/actividad del libro de texto o describe la explicación del docente. 
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Se ponen en juego las siguientes categorías del CCDM: 1) Tipo de análisis: descriptivo. 2) Fase del 

proceso de estudio: implementación. 3) Dimensiones del conocimiento; matemática: componente 

conocimiento común; Dimensión didáctico-matemática: conocimiento de la faceta epistémica 

(situaciones problemas/tareas; argumentación, explicación). 4) Profundidad del análisis: Nivel 1 

(componente tareas/problemas). 5) Competencia: subcompetencia de análisis de la actividad 

matemática. 

Ejemplo de consignas interpretativas 

2.1. ¿Cómo crees que el alumnado ha alcanzado (o no) los objetivos de aprendizaje propuestos por 

el/la maestro/a? Proporciona algún tipo de evidencias que te permita justificar tu respuesta. 

1) Tipo de análisis: explicativo. 2) Fase del proceso de estudio: implementación. 3) Dimensión del 

conocimiento; didáctico-matemática: faceta cognitiva (aprendizaje logrado); faceta epistémica 

(interviene mediante la justificación). 4) Profundidad del análisis: Nivel 1 (o 2 en función de las 

herramientas teóricas que use el alumno) (análisis de las prácticas; análisis de los objetos 

movilizados en las prácticas de los alumnos). 5 Competencia: subcompetencia de análisis y gestión 

de configuraciones didácticas (describir con detalle la interacción; los conflictos y su resolución; los 

patrones de interacción; los errores, dificultades y resultados de aprendizaje). 

Ejemplo de consignas interpretativas 

2.1. ¿Cómo crees que el alumnado ha alcanzado (o no) los objetivos de aprendizaje propuestos por 

el/la maestro/a? Proporciona algún tipo de evidencias que te permita justificar tu respuesta. 

1) Tipo de análisis: explicativo. 2) Fase del proceso de estudio: implementación. 3) Dimensión del 

conocimiento; didáctico-matemática: faceta cognitiva (aprendizaje logrado); faceta epistémica 

(interviene mediante la justificación). 4) Profundidad del análisis: Nivel 1 (o 2 en función de las 

herramientas teóricas que use el alumno) (análisis de las prácticas; análisis de los objetos 

movilizados en las prácticas de los alumnos). 5 Competencia: subcompetencia de análisis y gestión 

de configuraciones didácticas (describir con detalle la interacción; los conflictos y su resolución; los 

patrones de interacción; los errores, dificultades y resultados de aprendizaje). 

Ejemplo de consignas constructivas: Completa la situación 

3.2. Modifica la tarea-actividad inicial propuesta por el/la maestro/a para que el/la alumno/a que 

haya tenido dificultades para alcanzar el objetivo de aprendizaje previsto lo pueda alcanzar. 

Justifica tu modificación. 

1) Tipo de análisis: valorativo (Justifica la modificación: se trata de una valoración previa del 

diseño didáctico que permita tomar decisiones para el rediseño/construcción de nuevas secuencias 

didácticas). 2) Profundidad del análisis: Nivel 1 (o 2 en función de las herramientas teóricas que use 

el alumno) (análisis de tareas, prácticas requeridas y objetos matemáticos movilizados por los 

alumnos con dificultades de aprendizaje). 3) Fase del proceso de estudio: valoración y rediseño. 4) 

Dimensión del conocimiento: matemática: componente conocimiento común; didáctico-

matemática: faceta epistémica (conocimiento necesario para el diseño de secuencias didácticas); 

faceta cognitiva (reconocimiento de dificultades de aprendizaje y adaptaciones curriculares). 

También pueden intervenir las otras facetas del conocimiento según cual sea la respuesta dada; 

meta-didáctico-matemática: criterios de idoneidad cognitiva (también pueden intervenir los otros 

criterios en función de la respuesta dada). 5) Competencia: subcompetencia de valoración de la 

idoneidad matemática (idoneidad cognitiva). 
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Tabla 1. Registro tabular del modelo CCDM 

Categorías de nivel l 

(supra categoría) 

Categorías de nivel 2  Categorías de nivel 3 Categorías de nivel 4 Categorías de nivel 5 

Tipos de análisis Descriptivo  

1.1; 1.2; 1,3; 1.4; 

1.5; 2.3 

   

Explicativo; 1.2; 1.5; 

2.1; 2.2; 2.3 

   

Valorativo 3.1; 3.2    

Fases del proceso de 

estudio 

Análisis a priori Significados de 

referencia 

Revisión de 

investigaciones 

(dificultades, etc.) 

  

Diseño Orientaciones 

curriculares 

Consulta de libros de 

texto y otras 

propuestas 

Recursos materiales-

temporales 1.2 

  

Implementación 

1,1; 1.2; 1.3; 1.4; 

1.5; 2.1; 2.2; 2.3 

   

Valoración 3.1; 3.2 Criterios de 

idoneidad 

  

Rediseño 3.1; 3.2    

Dimensiones del 

conocimiento 

Matemática Conocimiento 

común: 1.1; 1,2;1.3; 

1.4; 3.1; 3.2 

  

Conocimiento 

ampliado 

  

Didáctico-

matemática 

Epistémica 1.1; 1,2; 

1.3; 1.4; 1.5; 2.1; 

2.3; 3.1; 3.2 

  

Ecológica   

Cognitiva 1.4; 1.5; 

2.1; 2.2; 2.3; 3.1; 3.2 

  

Afectiva   

Interaccional 1.4; 1.5   

Mediacional 1.5   

Meta-didáctico-

matemática 

Normas    

Meta-normas   

Criterios de 

idoneidad 3.1; 3.2 

epistémica 3.1; 3.2  

cognitiva 3.1; 3.2  

afectiva  

interaccional  

mediacional  

ecológica  

Profundidad del 

análisis 

N1: todas (desde la 

1.1 hasta la 3,2) 

   

 N2 ï N3    
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Competencias Competencia 

matemática 

Comunicar; 

Matematizar, 

Representar; 

Razonar y 

argumentar; Elaborar 

estrategias; Usar 

lenguaje simbólico, 

formal y técnico y 

operaciones 

  

Competencia de 

análisis e 

intervención 

didáctica 

Análisis de la 

actividad matemática 

1.1; 1.2; 1.3 

Análisis de 

significados globales 

(prácticas) 

 

 Análisis de 

configuraciones 

(objetos) 

 

  Análisis de procesos  

 Gestión de 

interacciones 1.4; 

1.5; 2.1; 2.2; 2.3 

Tipo de interacción Magistral; dialógica; 

adidáctica; personal; 

 Conflictos Epistémicos; 

cognitivos; 

interaccionales 

 Análisis normativo Origen  

 Momento  

 Faceta  

 Tipo y grado de 

coerción 

 

 Valoración 

idoneidad 3.1; 3.2 

Epistémica 3.1 Errores; 

Ambigüedades; 

Riqueza de procesos; 

Representatividad  

 Ecológica Sociedad; escuela; 

currículo 

 Cognitiva 3.1; 3.2 Conocimientos 

previos; adaptaciones 

curriculares; 

aprendizajes 

 Afectiva Actitudes; emociones; 

motivaciones/intereses 

 Interaccional Diálogo; interacción; 

negociación; 

autonomía  

 Mediacional Recursos; tiempo; 

número de alumnos 

Los resultados del análisis se recogen en cursiva en la Tabla 1 de acuerdo con los códigos 

propuestos para cada consigna. La lectura global permite inferir que la pauta que ha guiado la 

narrativa de Rosa contempla, con diferente ponderación, los tres tipos de análisis que propone el 

modelo CCDM (descriptivo, explicativo y valorativo), que está focalizada en la fase de 

implementación, que persigue conseguir análisis que no sean superficiales (como mínimo de nivel 

1), que busca movilizar, con distinta ponderación, diferentes tipos de conocimientos (común; faceta 

epistémica, cognitiva, interaccional y mediacional; criterios de idoneidad) y que se focaliza en tres 

de las subcompetencias de la competencia de análisis e intervención didáctica (epistémica, gestión 

de las interacciones y valoración de la idoneidad didáctica). También permite observar que esta 
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pauta no pretende claramente que se pongan en juego el conocimiento de la faceta afectiva ni 

ecológica, ni el conocimiento de la dimensión meta-didáctica relacionado con normas y meta 

normas, lo cual también se refleja en la falta de desarrollo de la subcompetencia de análisis 

normativo. Por tanto, una mejora que se podría proponer a la pauta es que incorporase preguntas 

para facilitar respuestas en los estudiantes que relacionen con estas facetas de conocimientos y con 

esta subcompetencia. 

Ahora bien, una cosa es lo que pretende evaluar a priori la lista de consignas y otra diferente es lo 

que se puede evaluar una vez se han contestado dichas respuestas, ya que se puede dar el caso que 

aspectos no contemplados a priori se puedan a posteriori inferir de las respuestas dadas. Para ello el 

siguiente paso es realizar el análisis de las respuestas dadas por Rosa a las diferentes consignas. 

ANÁLISIS DE LA NARRATIVA DE ROSA  

En esta sección se aborda nuestra respuesta a la pregunta planteada en el Seminario: ¿De qué 

manera el modelo CCDM permite obtener información sobre el conocimiento y la competencia 

docente que ponen en juego los estudiantes para profesor cuando describen la práctica de una 

maestra? 

Las categorías teóricas del modelo CCDM permiten descomponer esta pregunta general en 

cuestiones más específicas como son las siguientes: ¿Qué tipo de análisis didáctico (descriptivo, 

explicativo o valorativo) se está promoviendo con las consignas propuestas y qué tipo de análisis 

efectivamente realiza Rosa al responderlas? ¿Qué nivel de profundidad se puede asignar a cada 

consigna (y a la respuesta de Rosa)? ¿Sobre qué fase del proceso de instrucción focaliza la atención 

el análisis didáctico realizado por Rosa en las diferentes consignas? ¿Cuál de las subcompetencias 

de la competencia de análisis e intervención didáctica se puede evaluar en la respuesta de Rosa a las 

diferentes consignas y qué nivel de desarrollo de la competencia se le puede asignar? ¿Cuáles son 

los conocimientos que se infieren de la respuesta de Rosa a las diferentes consignas, con qué 

dimensión y faceta del CDM se pueden asociar? 

Primero vamos a responder estas preguntas para las tres primeras consignas. Con ellas se pretende 

la realización de un análisis descriptivo (aunque en la pregunta 2 hay que hacer una inferencia sobre 

los objetivos previstos en el diseño), que es el que de hecho realiza Rosa. El nivel de profundidad 

que se pretende es de nivel uno, ya que lo que se le pide que describa son las tareas (para lo cual no 

se necesita un modelo teórico de análisis), y el análisis realizado por Rosa efectivamente se puede 

considerar de nivel uno, ya que en su respuesta capta los elementos esenciales (el lector se hace una 

idea de lo que pasó en el episodio). La atención se focaliza sobre todo en la fase de implementación. 

En sus respuestas a las consignas descriptivas Rosa muestra un cierto nivel de competencia de 

análisis de la actividad matemática, una de las subcompetencias de la competencia de análisis e 

intervención didáctica. En concreto el nivel 1, ya que realiza una narración de la actividad 

matemática que realizan los niños en la que capta los aspectos esenciales y permite al lector hacerse 

una idea de lo que sucedió en el episodio descrito (por ejemplo, en su respuesta a la consigna uno, 

el lector entiende que la tarea realizada por los alumnos corresponde al aprendizaje de la secuencia 

numérica hasta el 100 y la sustracción de números en dicho intervalo sin llevadas, usando la técnica 

del conteo). En la descripción de la actividad matemática que realizan los niños muestra cierta 

capacidad de generalización al enunciarla usando las variables a y b para referir a los términos de 

las restas y el procedimiento de conteo para su resolución (objetos matemáticos intensivos): 

ñPara la realizaci·n de la actividad, en primer lugar, el alumnado, haciendo uso de su tabla, 

cuenta cuántos números hay entre otros dos, respondiendo a preguntas del tipo: ¿Cuánto le 

falta a a para llegar a b?ò 

Rosa responde a la pregunta 2 (sobre objetivos de aprendizaje) considerando que el resultado del 

aprendizaje del alumno consiste en una lista de prácticas (que se supone el alumno podría realizar 
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en el futuro) (líneas 29-34 de la narrativa). La segunda y la tercera de sus respuestas a esta consigna 

son prácticas que consisten en aplicar correctamente los procedimientos de conteo y de resta sin 

llevadas. La última se refiere al uso correcto de las representaciones simbólicas de los números 

hasta el 100 y la primera puede considerarse en cierta manera equivalente a la tercera. De su 

respuesta a la consigna 2 se infiere que Rosa tiene un conocimiento matemático común (CMC) que 

le permite realizar las prácticas que comenta (aunque esta inferencia hay que matizarla a partir de 

sus respuestas posteriores y ponerla en cuestión, por ejemplo, en la respuesta a la consigna 3 tiene 

una confusión con la definición de resta).  

Por otra parte, se infiere que Rosa tiene un conocimiento didáctico-matemático que le permite 

identificar aspectos epistémicos en la actividad realizada por el alumno (en este caso prácticas) 

(CFE). También se puede considerar que Rosa muestra conocimientos correspondientes a la faceta 

cognitiva del modelo CDM (CFC) ya que la consigna 2 se refiere a los aprendizajes de los alumnos 

pretendidos; si nos fijamos en la primera de sus respuestas vemos que está manejando la idea de 

conocimiento previo; y también a la faceta ecológica (CFEC) del modelo CDM (conocimiento de 

los contenidos del currículo y su programación temporal). En su respuesta a la consigna 3 (sobre 

contenidos) Rosa señala como contenidos aspectos epistémicos que ha identificado en la actividad 

realizada por el alumnoïïque en la terminología del EOS se pueden considerar objetos primarios, 

por ejemplo, en 36 y 41 tenemos conceptos/definición y en la 37 y 38 procedimientos. Conoce el 

significado de la resta como ósumando desconocidoô; no obstante, escribe mal la definici·n ya que 

debería haber escrito b-a, puesto que a (sustraendo) debe ser menor que b (minuendo). 

En nuestra opinión las respuestas a las consignas 2 y 3 son evidencias de que Rosa podría llegar al 

nivel 2 de desarrollo de la competencia de análisis de la actividad matemática, si se le hubiese 

enseñado una técnica de análisis de la actividad matemática en términos de prácticas, configuración 

de objetos primarios y de procesos, como la que se propone en el EOS. 

Con relación a la respuesta a las consignas 4 y 5, el análisis sigue siendo sobre todo descriptivo 

(aunque también explicativo ya que en la pregunta cinco Rosa explica qué acciones ayudan a 

conseguir el aprendizaje de los alumnos) y la profundidad del análisis sigue siendo de nivel 1 y la 

atención continúa focalizada en la fase de implementación.  

Con relación a las competencias, inferimos que hay un nivel 1 de desarrollo de la subcompetencia 

de análisis y gestión de configuraciones didácticas (describir con detalle la interacción; los 

conflictos y su resolución; los patrones de interacción; los errores, dificultades y resultados de 

aprendizaje). Por otra parte, los conocimientos inferidos, sobre todo de su respuesta a la consigna 4, 

se relacionan sobre todo con la faceta epistémica (CFE), interaccional (CFI) y cognitiva (CFC): 

CFE: Reconoce las tareas propuestas por la maestra y reconoce los procedimientos que regulan la 

práctica que las resuelven y los compara con los que usan los alumnos en su práctica.  

CFI: Describe un patrón de interacción donde la maestra plantea preguntas en las que se ha de 

aplicar el procedimiento (el conteo), recibe las respuestas de los estudiantes, evalúa, realiza un 

feedback y después continúa el proceso de la clase explicando un nuevo procedimiento (la resta sin 

llevadas) (no hay suficiente información para inferir que Rosa considere la interacción que describe 

como un caso particular de un patrón de interacción). 

Describe con detalle algunas de las interacciones comunicativas del tipo: El profesor ordena la 

ejecución de una acción/tarea (por ejemplo, la profesora pregunta a los alumnos cuánto le falta a un 

número para llegar a otro); aclaración del docente con explicación corta (por ejemplo, Para 

solventar estos errores, la profesora pide al niño que coloque su dedo sobre el número que le diga y 

que cuente los movimientos que hace hasta llegar al otro número), etc. (No hay suficiente 

información para inferir que Rosa considere estas interacciones; describe como un caso particular 

de un tipo de interacción comunicativa). 
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CFC: Reconoce errores de los alumnos (prácticas de los alumnos que no son válidas desde la 

perspectiva de la institución matemática). No se infiere que distinga entre error y dificultad. Explica 

los errores/dificultades de los alumnos por el hecho de no dominar los conocimientos previos (una 

explicación de tipo neo-conductista basada en las jerarquías de aprendizaje). En su respuesta a la 

consigna 5 abunda en esta manera de entender la comprensión ya que dice que la repetición de 

preguntas ayuda a la comprensión de los alumnos. 

CFM. Reconoce recursos: plantillas de números (Tabla 100, llamada ficha), dedos de los 

alumnosé 

También se pueden inferir conocimientos relacionados con la faceta ecológica (CFEC) del modelo 

CDM (conocimiento de los contenidos del currículo y su programación temporal). 

Con relación a la sexta consigna (donde se le pide una interpretación/justificación/explicación de la 

consecución de los objetivos de la segunda consigna) y a la séptima, el tipo de análisis pasa a ser 

más explicativo, con una profundidad de nivel 1 y continúa focalizado en la implementación. En 

ambas respuestas inferimos un nivel 1 de la subcompetencia de análisis y gestión de 

configuraciones didácticas. Los conocimientos que se infieren a la sexta pregunta son los 

siguientes: 

CFE: Rosa responde a la pregunta 2 considerando que el resultado del aprendizaje de los alumnos 

consiste en una lista de prácticas (que se supone el alumno podría realizar en el futuro). Dos de las 

respuestas son prácticas que consisten en aplicar correctamente los procedimientos de conteo y de 

resta sin llevadas, la tercera es el uso correcto de las representaciones simbólicas de los números 

hasta el 100. 

CFC: Rosa considera que la mayoría de los alumnos aprendieron a realizar las prácticas previstas y 

pone como evidencia un ejemplo en el que un alumno realiza una resta sin llevadas y explica cómo 

la realizó. Además, explica que algunos alumnos no pudieron realizar la resta por falta de 

conocimiento de los conocimientos previos. 

También se pueden inferir conocimientos relacionados con la faceta ecológica (CFEC) del modelo 

CDM (conocimiento de los contenidos del currículo y su programación temporal). 

Los conocimientos que se infieren de la respuesta de Rosa a la séptima consigna son los siguientes: 

CFC: Rosa da una respuesta en la que se infiere que su idea de comprensión está relacionada con 

una visión neo-conductista sobre las jerarquías de aprendizaje (si el alumno puede realizar la 

práctica que se ha planificado como objetivo, entonces el alumno comprende los conocimientos que 

son previos en la jerarquía de aprendizaje). 

También se pueden inferir conocimientos relacionados con la faceta ecológica (CFEC) del modelo 

CDM (conocimiento de los contenidos del currículo y su programación temporal). 

En la octava consigna, Rosa repite básicamente lo que ya ha respondido en la consigna 4. En la 

novena y décima consignas se observa un cambio del tipo de análisis ya que ahora se enfoca más a 

la valoración y el rediseño (en el sentido que se pide la construcción o diseño de nuevas tareas que 

mejoren el episodio observado). El nivel de profundidad sigue siendo 1 y el foco pasa de la fase de 

implementación a las fases de valoración y rediseño. Con relación a la novena y décima consigna se 

infiere un nivel uno de desarrollo de la subcompetencia de análisis de la idoneidad didáctica, ya que 

hace una valoración utilizando de manera implícita algún criterio de idoneidad didáctica y hace una 

propuesta de mejora con cierto sentido. En la consigna 9 no modifica la tarea enriqueciéndola, sigue 

con su idea de jerarquía de aprendizaje ya que piensa en una actividad que lógicamente sigue a la 

que se le pide que modifique, parece que no tiene criterios para la mejora de la tarea (que es lo que 

se le pide) (nivel cero de la competencia de análisis didáctico). Pero en su respuesta a la consigna 

10 mejora la idoneidad cognitiva (conseguir más aprendizaje trabajando los conocimientos previos); 



Font, V., Breda, A., Giacomone, B. y Godino, J. D. 

36 

también mejora la idoneidad interaccional (diseña tareas más simples) y mejora la idoneidad de 

recursos (incorpora el uso de les regletas). Por su respuesta a la consigna 10 es por lo que se infiere 

un nivel 1 de la subcompetencia de valoración de la idoneidad didáctica. 

Los conocimientos que se infieren de la respuesta de Rosa a la novena y décima consignas son de 

tipo epistémico (CFE) dado que diseña tareas más simples, de tipo cognitivo (CFC) ya que 

manifiesta la importancia del dominio de los conocimientos previos para conseguir el aprendizaje 

de los estudiantes y de tipo mediacional (FCM) pues se infiere conocimiento sobre los recursos y 

medios que pueden potenciar los aprendizajes de los estudiantes (las regletas y los bloques de base 

10 en este caso). También se puede considerar que hay conocimientos de la faceta interaccional 

(CFI) (las tareas propuestas implican un cambio en la interacción, que se explica con detalle) y de la 

faceta ecológica (CFE) (conocimiento de los contenidos del currículo y su programación temporal).  

La evaluación final global de las competencias y conocimientos que se infieren de la narrativa de 

Rosa es la siguiente: a) Nivel 1 en el desarrollo de la competencia de análisis e intervención 

didáctica (si se le hubiesen enseñado modelos de análisis con sus herramientas, es plausible suponer 

que podría llegar al nivel 2), b) Con relación a los conocimientos, se infiere conocimiento común de 

la resta (aunque se podría cuestionar por algunos errores que comete, por ejemplo al definir la resta 

como ñsumando desconocidoò); conocimiento matem§tico-didáctico relacionado con la faceta 

epistémica, cognitiva, interaccional y mediacional y se puede suponer también la faceta ecológica. 

Hay que señalar que no se infieren conocimientos relacionados con la faceta emocional; no se 

manifiestan conocimientos de la dimensión normativa y sí un conocimiento implícito de algunos 

componentes e indicadores de los criterios de idoneidad didáctica. 

REFLEXIONES FINALES  

En este trabajo hemos presentado las características del modelo CCDM sobre conocimientos y 

competencias didáctico-matemáticas del profesor de matemáticas y lo hemos aplicado para inferir, a 

partir de una narrativa, conocimientos y competencias de una futura maestra. Las respuestas a 

nuestras preguntas de investigación se infieren de los comentarios de la futura maestra en la 

narrativa que ha elaborado con las respuestas a las consignas que se le han propuesto para promover 

su desarrollo profesional. Mediante un análisis cualitativo, inferimos las categorías del modelo 

CCDM presentes en las respuestas de la futura maestra, en particular el nivel de desarrollo de la 

competencia de análisis e intervención didáctica y los diferentes tipos de conocimientos del 

profesor.  

Consideramos que el análisis que presentamos ha servido para mostrar la potencia del modelo 

CCDM que hemos presentado en la segunda sección de este trabajo bajo dos direcciones. Por una 

parte, este modelo resulta una herramienta potente para inferir conocimientos y competencias de la 

autora de la narrativa y, por otra parte, mediante la presentación de sus categorías en el registro 

tabular (RT-CCDM) se puede evaluar la pauta usada para organizar la narrativa, mostrando sus 

limitaciones y orientando posibles mejoras de la misma. 

Una cuestión que queda abierta es ¿cuál es el uso que se puede y debe hacer del modelo CCDM y, 

más en general, de las herramientas del EOS en la formación de profesores? En nuestra opinión 

aquí se ha mostrado la utilidad del uso del modelo CCDM para inferir conocimientos y 

competencias de la futura maestra que ha elaborado la narrativa, pero queda abierta la cuestión de 

qué herramientas del modelo CCDM y del EOS convendría enseñar a los profesores y futuros 

profesores. Por ejemplo, si se les hubiese enseñado la técnica de análisis de la actividad matemática 

en términos de prácticas, objetos y procesos ï tal como se hizo en Rubio (2012), con futuros 

profesores de secundaria ï quizás el nivel de la subcompetencia de análisis de la actividad 

matemática de Rosa sería mayor.  
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En esta línea de incorporar nociones del modelo CCDM en la formación de profesores hay que 

destacar que la noción de idoneidad didáctica (y su desglose en criterios, componentes e 

indicadores) pueden ser utilizados como una potente herramienta para organizar la reflexión del 

profesor y para desarrollar la subcompetencia de valoración de la idoneidad did§ctica ī tal como se 

está haciendo en diferentes procesos de formación en España, Ecuador, Chile y Argentina (Breda, 

Font y Lima, 2015; Giménez; Font y Vanegas, 2013; Pochulu, Font y Rodriguez, 2016; Seckel, 

2016). 
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Writing narr atives. From observing to noticing 

Llinares, S.a 

aUniversidad de Alicante 

 

Resumen 

El objetivo de este trabajo es caracterizar la competencia docente ñmirar profesionalmenteò de 

una estudiante para maestra cuando escribe una narrativa durante el periodo de práctica de 

enseñanza. Para ello hemos asumido dos ideas. La primera, que la narrativa es la elaboración 

formal de la descripción de una situación incorporando explicaciones de lo que sucede en forma de 

razones (ñargumento pr§cticoò) y que concluye con una intención de actuar de una determinada 

manera. La segunda, que la competencia docente ñmirar profesionalmenteò es un proceso de 

razonar sobre la enseñanza basado en el conocimiento, cuya calidad está determinada por la 

estructura del argumento práctico generado sobre la situación, con la intención de actuar de una 

determinada manera. 

Palabras clave: mirar profesionalmente, aprendizaje del profesor, argumento práctico. 

Abstract 

The goal of this research is to characterize a primary pre-service teacherôs professional noticing 

when she writes a narrative during her teaching practices at school, as a part of her initial teacher 

education program. We have assumed two ideas. First, the narrative is a formal description of a 

situation that incorporates reasons about what is observed to explain it (ñpractical argumentò), 

and concludes with an action or intention to act. Secondly, professional noticing is a knowledge-

based reasoning process about teaching situations, whose relevance is determined by the structure 

of the practical argument generated about the situation, with the purpose to act. 

Keywords: practical argument, professional noticing, teacher learning. 

INTRODUCCIÓN  

En los últimos años se han desarrollado diferentes perspectivas teóricas que proporcionan 

referencias para caracterizar el conocimiento de los profesores, y cómo los estudiantes para profesor 

aprenden a usar este conocimiento (Putman y Borko, 2000). La aparición de estas perspectivas 

viene motivada por el reconocimiento de la enseñanza de las matemáticas como una profesión que 

implica la existencia de un conocimiento específico y por la caracterización del uso de este 

conocimiento en situaciones prácticas. Este reconocimiento de la enseñanza de las matemáticas 

como una profesión implica tener en cuenta las diferencias entre los noveles y los expertos en la 

realización de la práctica de enseñar matemáticas y en cómo se desarrolla la competencia docente 

para llegar a ser un experto. Una de las características que define el proceso de llegar a ser un 

experto es la manera en la que un profesor identifica lo que es relevante en una situación de 

enseñanza y lo que conocen para interpretarlo (Llinares, 2012). 

En particular, una de estas perspectivas teóricas se centra en cómo los estudiantes para profesor 

aprenden a usar su conocimiento de matemáticas y de didáctica de las matemáticas para dotar de 

sentido a las situaciones de enseñanza que les permita actuar de manera pertinente. Para dar cuenta 

de la manera en la que los profesores y los estudiantes para profesor usan el conocimiento generado 
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por las investigaciones para interpretar y actuar en las situaciones de enseñanza (o aprenden a 

usarlo), en nuestro grupo de investigaci·n de la UA usamos el t®rmino ñmirar profesionalmenteò 

como una traducci·n del termino en ingles ñprofessional noticingò (Fern§ndez, S§nchez-

matamoros, Valls y Callejo, 2018; Llinares, 2013: Mason, 1998, 2002; Schack, Fisher y Wilhelm, 

2017;). Con este término se intenta recoger la manera en la que los profesores piensan sobre su 

práctica (con un énfasis en la práctica reflexiva) para comprenderla y mejorarla. Pero, además 

permite centrar la atención sobre la manera en la que los estudiantes para profesor aprenden a usar 

el conocimiento de matemáticas y de didáctica de las matemáticas para comprender las situaciones 

de enseñanza y actuar como profesores. De esta manera ñmirar profesionalmenteò consiste en usar 

el conocimiento para determinar lo que es relevante en una situación de enseñanza y establecer 

relaciones con ideas teóricas (conocimiento teórico) para apoyar las decisiones en relación a qué 

hacer a continuaci·n (Sherin, 2007). El adjetivo ñprofesionalò intenta subrayar el hecho del uso de 

manera consciente de un conocimiento teórico que permite a los profesores comprender las 

situaciones de enseñanza-aprendizaje. 

El objetivo de nuestro trabajo es comprender cómo los estudiantes para profesor aprenden a usar el 

conocimiento de matemáticas y de didáctica de las matemáticas cuando interpretan las situaciones 

de enseñanza de las matemáticas. Es decir, cómo aprenden a discernir los detalles relevantes para el 

aprendizaje de las matemáticas en una situación de enseñanza y los dotan de significado 

relacionándolos con principios teóricos para generar una explicación de los hechos que observan. 

Es decir, es una manera de razonar sobre las acciones en una situación de enseñanza en relación a 

las evidencias identificadas y el objetivo de aprendizaje pretendido. Este proceso de razonamiento 

tiene que ver con la manera de pensar sobre una situación de enseñanza de las matemáticas 

anticipándose a lo que puede suceder o analizando/reflexionando sobre lo que ya ha sucedido como 

una forma de relacionar las ideas y principios teóricos con la acción. Además, este proceso de 

razonamiento se puede dar tanto mirando la propia enseñanza como la enseñanza realizada por otro. 

Es decir, la idea es desarrollar formas de razonar sobre la enseñanza de las matemáticas (propia o de 

otro), explicando las acciones que la constituyen como una manera de definir acciones futuras. Para 

ello hay que reconocer el objetivo pretendido, dar razones de por qué se actúa de una determinada 

manera, y en qué medida las acciones observadas y las evidencias recogidas de las estrategias 

usadas por los estudiantes son evidencias de logro del objetivo pretendido. Este proceso de dar 

razones, de por qué las cosas están sucediendo de la manera en que lo están haciendo, es el que 

puede evidenciar el uso que se hace del conocimiento. 

Caracterizar cómo los estudiantes para maestro usan el conocimiento de matemáticas y el generado 

por las investigaciones en didáctica de la matemática cuando están intentando comprender una 

situación de enseñanza para decidir cómo actuar, implica dar cuenta de sus procesos de 

razonamiento. Este doble aspecto de nuestro objetivo (qué se ha aprendido, y cómo se aprende) en 

relaci·n a la competencia docente ñmirar profesionalmenteò determina los datos que deben ser 

analizados en una investigación. 

Un antecedente en el estudio de cómo los profesores /estudiantes para profesor aprenden a razonar 

sobre una situaci·n de ense¶anza es el constructo ñargumento pr§cticoò (Fenstermacher y 

Richardson, 1993). El t®rmino ñargumentoò se refiere al contenido y a la estructura de la 

explicación generada sobre una situación de enseñanza en las que las evidencias se conectan de 

alguna manera con principios más generales. La manera en la que el conocimiento teórico es 

integrado con las evidencias en el proceso de dar razones por parte de los estudiantes para maestro 

al construir un argumento práctico refleja el desarrollo (aprendizaje) de la competencia docente 

ñmirar profesionalmenteò en un momento determinado. 
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Narrativas como ejemplos de argumentos prácticos. El caso de Rosa 

En un contexto de prácticas de enseñanza en la que los estudiantes para maestro deben escribir una 

narrativa siguiendo unas instrucciones (Cuadro 1), escribir una narrativa debe ser entendido como la 

elaboración de un informe que sirve para explicar la enseñanza observada y justificar una propuesta 

de acci·n futura. El hecho de escribir sobre una situaci·n de ense¶anza permite ñcosificarò una 

manera de mirar dicha situación convirtiéndola en un objeto de conocimiento (Wells, 2002; 

Wenger, 1998). 

Que los estudiantes para maestro registren destalles que consideran relevantes de las situaciones de 

enseñanza-aprendizaje para pensar un poco más, es una manera de ayudar a generar abstracciones 

(teorizaciones) desde los hechos observados que puede favorecer la transición desde el 

conocimiento-sobre al conocer-para (Mason, 2002; denominó estas formas de conocer como 

knowledge about y knowing-to). Es decir, permitiendo la transición consciente por parte del 

estudiante para maestro de tener un conocimiento sobre la enseñanza-aprendizaje de las 

matemáticas (el conocimiento teórico) a usar este conocimiento para interpretar una situación y 

justificar cómo continuar la enseñanza. Desde esta perspectiva, la tarea de escribir narrativas sobre 

momentos observados de la enseñanza de las matemáticas durante el periodo de prácticas puede ser 

entendida como un contexto para favorecer esta transición (Ivars, Fernández, 2018; Ivars, 

Fernández, Llinares, 2017). Para permitir esta transición, la tarea de escribir narrativas está 

estructurada en tres partes: describir detalles, interpretarlos, y decidir cómo seguir la enseñanza 

(Tabla 1 de la presentación del Seminario). 

La primera parte, descripción, pretende ser un informe lo más detallado posible e imparcial de lo 

que es observado. La cantidad y riqueza de los detalles proporcionados pueden permitir tener más 

evidencias sobre las que razonar y establecer relaciones con principios teóricos. En el contexto de 

observar la enseñanza de otros, como el caso de la tarea propuesta a Rosa, nosotros podemos 

considerar las cuestiones de la tarea relativas a Describir, como generar un informe lo más exacto 

posible e imparcial de lo observado. Por ejemplo, que pueda ser reconocido en un momento 

determinado por los participantes. En relación a este punto, Mason (2002) indica que para 

reconocer e identificar un fenómeno que valga la pena analizar hay que aprender a proporcionar el 

informe de la situación lo más imparcialmente posible. 

En la segunda parte, la tarea de escribir una narrativa pide al estudiante para maestro razonar sobre 

los hechos identificados infiriendo causas para explicar lo observado considerando diferentes 

aspectos. Esta parte se refiere a indagar en los detalles y relacionarlos intentando inferir lo que 

subyace a la semejanza de lo observado. Por ejemplo, intentando inferir una posible causa a 

comportamientos aparentemente semejantes de los estudiantes ante actividades diferentes. Es esta 

exigencia de la tarea de escribir la narrativa la que permite mostrar en qué medida el estudiante para 

maestro usa el conocimiento teórico para inferir la comprensión de los estudiantes o para generar 

interpretaciones de las causas por las que está sucediendo lo que observa. Es decir, en qué medida 

aparece el conocimiento teórico para responder a preguntas del tipo ¿Po qu®é? Refinar las 

conexiones establecidas entre las evidencias (los datos, las premisas) y las interpretaciones (las 

conclusiones) permite mejorar los argumentos y en cierta medida exige tener una descripción 

detallada de la situación. Esta parte de la tarea de escribir narrativas se puede considerar como la 

posibilidad de explicar por qué sucede lo que se observa y por tanto teorizar sobre lo observado. En 

el caso de un profesor describiendo su propia práctica Fenstermacher y Richardson (1993) 

denominan elicitar un argumento práctico al proceso de dar razones de por qué se ha actuado de esa 

manera. 

La tercera parte intenta dar cuenta de cómo las decisiones sobre cómo continuar la enseñanza, se 

apoyan en las interpretaciones realizadas. De esta manera, las interpretaciones generadas en el 
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apartado anterior sirven de referencia para apoyar las decisiones de acción vinculadas a los hechos 

observados y, por tanto, como una forma de justificar las futuras acciones. 

Esta manera de estructurar las narrativas subraya la relación entre la descripción de lo observado 

con los objetivos pretendidos (lo que se está haciendo en el aula responde a un motivo) y la 

generación de interpretaciones. Sin embargo, la separación entre la descripción y la interpretación 

puesta de manifiesto por la forma en la que se plantean las cuestiones permite al lector (formador de 

maestros o investigador) estar en mejores condiciones de valorar de alguna manera la ñcalidadò del 

argumento práctico y en particular las características de la competencia docente del estudiante para 

maestro (en el momento de escribir la narrativa). En este sentido, escribir una narrativa es una 

manera de ñfotografiarò la competencia docente ñmirar profesionalmenteò del estudiante para 

maestro en un momento determinado mediante el argumento práctico descrito en la narrativa. 

Esta separación entre la descripción y la generación de argumentos prácticos más formales también 

ha sido señalada por Mason (2002) al separar lo que él denomina account-of y account-for. Así, un 

account-of es la descripción de la situación evitando las evaluaciones, explicaciones y juicios de 

valor. La riqueza en detalles de las descripciones de lo que el estudiante para maestro considera una 

situación que vale la pena analizar es por tanto el primer paso. La decisión que toma el estudiante 

para maestro (en nuestro caso Rosa) sobre qué aspecto de la enseñanza centrar la redacción de la 

narrativa también pone de manifiesto de manera implícita lo que Rosa considera relevante. Por otra 

parte, en la segunda parte de la narrativa (Razonar sobre lo observado: Inferir e interpretar) es un 

account-for ya que el estudiante para maestro puede introducir explicaciones, y razones de por qué 

pasa lo que está pasando. La forma en la que se articulan las evidencias (lo observado) y las 

explicaciones consideradas ambas como premisas y conclusiones en el argumento generado viene 

apoyado por los ítems del conocimiento teórico usados cómo garantías de apoyo a dicha relación 

(Toulmin, 2007). Las garantías en un argumento son las interpretaciones teóricas del hecho 

observado que permite al estudiante para maestro relacionar la premisa con la conclusión. Esta 

relación es lo que nos puede permitir generar criterios de calidad del argumento generado, y por 

tanto de las características de la competencia docente ñmirar profesionalmenteò del estudiante para 

maestro (Roig, Llinares y Penalva, 2011). 

Componentes del argumento práctico como características de la competencia docente ñmirar 

profesionalmenteò 

Estamos asumiendo que escribir narrativas, como una actividad durante las prácticas de enseñanza, 

es una manera de explicitar los argumentos prácticos de los estudiantes para maestro. Es decir, la 

descripción detallada de lo observado en un contexto permite estar en disposición de razonar sobre 

ello. La interpretación de lo observado, generada por el proceso de razonamiento, emerge al 

relacionarse lo observado con algunos ítems de conocimiento teórico. De ahí que se considera que 

la competencia docente ñmirar profesionalmenteò es un proceso de razonamiento basado en un 

conocimiento teórico (Sherin, 2007). 

Por otra parte, la tarea de escribir narrativas propuesta a Rosa (la estudiante para maestro) y 

considerada como la forma de un argumento práctico permite identificar sus focos de atención (lo 

que identifica como relevante) y la manera en la que establece las conexiones entre las evidencias 

(los datos) y sus conclusiones (sus interpretaciones) y cómo usa la teoría para apoyar esta conexión 

(una manera de considerar la garantías en un argumento). 

¶ Análisis de la narrativa: Componentes del argumento práctico de Rosa 

Para el análisis consideramos la estructura de las cuestiones planteadas en la tarea de escribir una 

narrativa. En primer lugar, entendiendo las cuestiones relativas a la Descripción situando el foco de 

atención sobre el primer paso en el proceso de elicitar el argumento práctico (el de describir con 

detalle una situación). En segundo lugar, considerando las cuestiones sobre Interpretar como 
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correspondiendo al proceso de construir el argumento práctico. Es decir, donde la descripción de los 

hechos (actividad) se vincula a la razón de actuar de esa manera (los objetivos pretendidos). Así, la 

construcción se entiende como el proceso por el cual se valoran los hechos en relación explicita a 

una teoría (conocimiento teórico) en el sentido de que el razonamiento del estudiante para maestro 

hace uso explícito del conocimiento teórico. Es decir, la manera en la que se vinculan los hechos 

observados a alg¼n ²tem de conocimiento te·rico que permite ñverloò desde una perspectiva 

diferente (lo observado visto como un ejemplo particular de un principio teórico más general) en el 

sentido de proporcionar una razón teórica (significado) para los hechos observados. Finalmente, en 

tercer lugar, consideramos la acción o intención de actuar de una determinada manera como parte 

final del argumento práctico expresado en la narrativa. 

¶ La descripción de la situación y las evidencias: Identificando elementos relevantes 

El contexto de la narrativa es una clase de 1º de Educación Primaria. Rosa describe la actividad que 

están realizando los alumnos como respuesta a la primera cuestión planteada para organizar la 

narrativa. Rosa proporciona detalles sobre las estrategias que los estudiantes deben desarrollar 

(procedimientos de contar como un medio para resolver diferencias entre números de un digito) y el 

recurso que la maestra usa (tablero/ficha con números hasta el cien en filas de 10) y lo vincula al 

objetivo pretendido (aprender a usar procedimientos de contar para calcular restas sin llevar). 

Cada niño tiene una ficha con los números hasta el 100 similar a la que se muestra a continuación: 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 

21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 

31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 

41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 

51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 

61 62 63 64 65 66 67 68 69 70 

71 72 73 74 75 76 77 78 79 80 

81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 

91 92 93 94 95 96 97 98 99 100 

Asimismo, en la pizarra hay otra tabla, pero de mayor dimensión. Para la realización de la actividad, en 

primer lugar, el alumnado, haciendo uso de su tabla, cuenta cuántos números hay entre otros dos, 

respondiendo a preguntas del tipo: ¿Cuánto le falta a a para llegar a b? Seguidamente, resuelve restas sin 

llevar en la pizarra, pudiendo utilizar la tabla de la pizarra usando la estrategia de conteo que previamente 

han practicado para comprobar sus respuestas. 

La descripción de la situación que Rosa realiza muestra la relación entre lo que observa y la razón 

de por qué la maestra plantea esta actividad, es decir, el objetivo pretendido. Al responder a la 

cuestión sobre lo que parece pretender la maestra (el objetivo), identifica el foco sobre los 

procedimientos de contar como estrategia para resolver determinados tipos de operaciones de restar, 

pero introduce elementos de contenido matemático sobre el que no proporciona justificación 

(identificación del valor posicional de las cifras y números de la resta) y con algún error en el uso 

de la equivalencia de expresiones aritméticas (a+__=b como equivalente a a-b). 

Objetivos Contenidos 

Asimilar el procedimiento de conteo para realizar 

restas sin llevar y prepararles para el de la resta 

llevando. 

Resolver adecuadamente operaciones de sustracción 

en las que las cifras del minuendo sean mayores que 

las del sustraendo (restas sin llevar). 

Utilizar la estrategia del conteo. 

Reconocer los números hasta el 100. 

a+__=b como sinónimo de a-b. 

Operaciones de sustracción en las que las cifras del 

minuendo sean mayores que las del sustraendo 

(restas sin llevar). 

Utilización de la estrategia del conteo. 

Números hasta el 100. 

Serie numérica. 

Identificación del valor posicional de las cifras y 
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números de la resta. 

Las características de esta primera parte del argumento práctico de Rosa (la descripción) radican en 

considerar como un foco relevante el aprendizaje de un procedimiento de contar para realizar restas. 

En este sentido, la identificación de la estrategia de contar ¿cuánto le faltan a a para llegar a b? 

muestra su capacidad para identificar aspectos relevantes en una situación de enseñanza. 

En particular, pone como foco de atención el papel que pueden desempeñar las estrategias de contar 

en el desarrollo de la aritmética, y determinado tipo de actividades para apoyar este desarrollo. Es 

decir, la identificación del momento descrito en la narrativa subraya el reconocimiento de los 

procesos de contar como un aspecto relevante en el aprendizaje inicial de la aritmética (y en 

particular en la resolución restas). Además, y salvando el posible error en la descripción de la 

equivalencia aritmética entre la suma y la resta, pone de manifiesto la posibilidad de poder usar los 

diferentes procedimientos de contar (contar desde a hasta b, llevando pistas de los números 

contados) como estrategia válida para resolver situaciones de resta (b-a = Ǐ como a + Ǐ= b) 

subrayando el uso de la ñtabla de n¼merosò como recurso para apoyar el aprendizaje de las 

estrategias de conteo. 

Finalmente, la descripción de lo que hace la maestra y los estudiantes (cómo responden y sus 

dificultades) permite poner de manifiesto la cantidad de detalles proporcionados. Proporcionar estos 

detalles implica reconocer la complejidad del aprendizaje de los procesos de contar, aunque el 

énfasis está colocado en la parte procedimental de los errores de los estudiantes. Rosa describe 

algunas respuestas de los estudiantes para mostrar las dificultades que estos afrontaban con la 

secuencia numérica y las estrategias de conteo. En particular sobre el reconocimiento de los 

n¼meros y en el procedimiento de llevar la ñpistaò para determinar los números contados de a hasta 

b. 

La actividad se divide en dos partes. En la primera de ellas, la profesora pregunta a los alumnos cuánto le 

falta a un número para llegar a otro, para lo cual, los alumnos, haciendo uso de su ficha, han de poner el dedo 

índice sobre el primer número mencionado y contar el número de "saltos" que dan hasta llegar al otro 

número. Por ejemplo, ¿Cuánto le falta al 5 para llegar al 9? Los niños ponen entonces su dedo sobre el 

número 5 y van contando saltos hasta llegar al 9. 

Algunos alumnos muestran dificultades en esta parte de la actividad, bien por no reconocer los números que 

dice la maestra (por ejemplo, una alumna confunde el 13 con el 30), no tener asentado el conteo o realizar el 

procedimiento contando, en lugar de los saltos entre los dos números dictados por la maestra, los números 

que hay entre estos dos (ej. del 5 al 9 hay tres porque entre estos dos números hay uno (6), dos (7) y tres (8)), 

o bien, comenzar a contar desde el primer número incluyéndolo (ej. del 5 al 9 hay cinco porque cuento uno 

(5), dos (6), tres (7), cuatro (8) y cinco (9)). 

Para solventar estos errores, la profesora pide al niño que coloque su dedo sobre el número que le diga y que 

cuente los movimientos que hace hasta llegar al otro número. En el caso de que el niño continúe sin hacerlo 

correctamente, la maestra coloca el dedo del niño sobre el número que le dice y a continuación, va moviendo 

con él el dedo contando hasta llegar al segundo número. 

Rosa describe la segunda parte de la actividad identificando elementos matemáticos que no son 

relevantes para el tipo de actividad realizada (valor de posición y descomposición del número) 

(énfasis añadido). 

Una vez realizada esta parte de la actividad, la profesora plantea una serie de restas sin llevar en la pizarra 

que los alumnos han de resolver. Para resolverlas, los niños han de contar primero cuántos números le faltan 

al número de unidades del sustraendo para llegar al número de unidades del minuendo y luego, contar 

cuántos números le faltan al número de decenas del sustraendo para llegar al número de decenas del 

minuendo, pudiendo utilizar la tabla que tienen a su disposición en la pizarra. 

Desde un punto de vista general, esta primera parte de la narrativa de Rosa responde a las 

características de una descripción rica en detalles e imparcial. Rica en detalles porque el lector 
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puede llegar a imaginarse la situación observada, e imparcial ya que Rosa no introduce valoraciones 

de lo observado, limitándose a describir hechos. 

¶ La interpretaci ón. La relación de las evidencias con el conocimiento teórico 

En la interpretación, Rosa relaciona los hechos a una teoría (conocimiento teórico) sobre el 

aprendizaje de la aritmética en estos niveles. El análisis de esta parte del argumento práctico de 

Rosa se centra en determinar, en primer lugar, qué items de conocimiento usa, o la falta de 

evidencia de uso de ítems de conocimiento que pueden ser considerados relevantes para interpretar 

la situación. En segundo, lugar el foco es sobre la coherencia lógica, mirando cómo las premisas 

(las evidencias) se conectan unas a otras y con la conclusión propuesta (la interpretación) mediante 

el uso de ítems de conocimiento teórico usados como garantías para apoyar la relación entre la 

premisa y la conclusión. 

En primer lugar, Rosa destaca el papel del recurso usado por la maestra en el aprendizaje 

pretendido. El ®nfasis se sit¼a en el potencial de la ñtabla de n¼merosò junto con las preguntas que 

la maestra reitera para conseguir el aprendizaje de los estudiantes del procedimiento de contar de a 

hasta b manteniendo pista de los números contados. Desde este punto de vista, Rosa asume que 

estos dos aspectos de la enseñanza observada pueden favorecer el aprendizaje pretendido, pero no 

proporciona justificación a este vínculo entre la premisa (uso de la tabla y el tipo de preguntas de la 

maestra focalizadas en determinar cuánto falta a a para llegar a b) y la conclusión (se favorece el 

aprendizaje). Posiblemente porque se asume que el foco del aprendizaje es la técnica de contar, y no 

lo que significan los procesos de contar en el aprendizaje del concepto de número y las operaciones. 

El uso previo de la ficha ayuda a que los niños entiendan que para restar pueden contar cuánto le falta a un 

número para llegar a otro. Asimismo, la repetición de preguntas del tipo: ¿Cuánto le falta a a para llegar a 

b? ayuda a que el niño identifique a+__=b como sinónimo de a-b=__. 

La falta de uso de ítems de conocimiento sobre el papel que desempeña los procesos de contar en el 

aprendizaje conceptual de los estudiantes, se pone de manifiesto cuando Rosa describe la 

realización de una actividad (la cuenta 54-31) en la que el énfasis está colocado sobre la técnica del 

conteo, y no sobre lo que significan los procesos de contar para la comprensión del número y las 

operaciones de los estudiantes. Rosa asume que lo que los estudiantes hacen es una evidencia de 

comprensión. Dos ideas ponen de manifiesto la falta de uso de ítems de conocimiento para 

interpretar la situación. En primer lugar, al no reconocer la diferencia entre lo que está observando y 

el uso de procesos de contar como ñcontar desde 31 a 40, que van 9, luego diez m§s hasta 50, que 

son 19 y luego de 50 a 54, cuatro m§s que son veintitr®sò. En segundo lugar, al no tener evidencias 

de la comprensión de los estudiantes de las diferentes unidades (decenas y unidades) en la estrategia 

observada. 

En la mayoría de casos los alumnos sí alcanzaron los objetivos propuestos. Por ejemplo, al salir a la pizarra y 

realizar 54-31, un alumno dijo del 1 al cuatro van uno, dos y tres saltos, así que pongo 3 y del 3 al 5 van uno 

y dos saltos, así que pongo 2. No obstante, otros alumnos tuvieron mayores dificultades y no lograron 

realizar las restas por no efectuar el procedimiento de conteo correctamente dado a que no reconocían 

algunos números de la serie numérica. 

(é) 

Una vez realizada esta parte de la actividad, la profesora plantea una serie de restas sin llevar en la pizarra 

que los alumnos han de resolver. Para resolverlas, los niños han de contar primero cuántos números le faltan 

al número de unidades del sustraendo para llegar al número de unidades del minuendo y luego, contar 

cuántos números le faltan al número de decenas del sustraendo para llegar al número de decenas del 

minuendo, pudiendo utilizar la tabla que tienen a su disposición en la pizarra. 

Rosa identifica la comprensión de los estudiantes de otros aspectos como el reconocimiento de los 

números hasta el 100. Sin embargo, se pone de manifiesto la misma característica identificada 

anteriormente, la falta de uso de los ítems del conocimiento teórico para justificar la relación entre 
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la premisa (lo estudiantes fueron capaces de resolver correctamente las restas de la pizarra) y la 

conclusión (los niños comprenden el valor posicional de las cifras y el significado de la 

sustracción). En este sentido Rosa genera un argumento (premisa y conclusión) sin el apoyo (sin las 

garantías) que permita asumir esta implicación. En particular ya que la manera en la que los niños 

usan la técnica de contar para establecer el resultado de las restas no pone de manifiesto su 

comprensión de la idea de agrupamiento y del valor de posición como elementos integrados para el 

desarrollo del algoritmo de la resta. 

Al ser capaces de realizar el procedimiento de conteo, los niños demostraron conocer la serie numérica y 

números hasta el 100. Por otro lado, aquellos que fueron capaces de resolver correctamente las restas de la 

pizarra demostraron haber comprendido el valor posicional de las cifras y números de la resta y el 

significado de sustracción 

Por otra parte, una secuencia de enseñanza para el desarrollo de la comprensión del número y las 

operaciones (Barrody, 1988), y que debería formar parte del conocimiento teórico de Rosa, subraya 

el papel de los concretos junto a los procedimientos de contar en la construcción del número. Por 

ejemplo, la posibilidad de construir las cantidades de objetos indicadas por los números 

(relativamente pequeños) para permitir el proceso de conteo y sus variaciones por parte de los 

niños, considerada como una fase en el modelo de desarrollo de la comprensión por parte de los 

niños. Además de cómo considerar la transición desde el uso de recursos concretos para apoyar el 

proceso de contar, a contar desde números diferentes de 1; contar desde a hasta b indicando los 

números que hay entre medio, al desarrollo de las estrategias mentales y el papel que puede 

desempeñar considerar números formados por otros números a través de las estrategias derivadas 

del recuerdo de hechos numéricos (por ejemplo, ante la resta 15 -7 =Ǐ; poder decir que la respuesta 

es 8 ya que recuerda que 7+7=14, y como en esta cuenta tiene 15 debe ser uno más). Desde este 

punto de vista, el foco de la narrativa de Rosa se centra en considerar una técnica de conteo para 

resolver cuentas de restar, pero no el papel que pueden desempeñar los procesos de conteo en la 

comprensión del número (la secuencia numérica) y las operaciones. 

Los aspectos que configuran las características del desarrollo de la comprensión del número y las 

operaciones, apoyados en el desarrollo de los procesos de contar siguen faltando en la construcción 

de la conexión entre las evidencias identificadas (la premisa) y la interpretación de dichas 

evidencias (la comprensión de los niños, considerada como conclusión del argumento). La 

relevancia de estos aspectos del argumento práctico de Rosa (la falta de referencia a características 

de un modelo de progresión del aprendizaje temprano del número y las operaciones) se ponen de 

manifiesto en la tercera parte de la narrativa (la conclusión del argumento práctico para actuar o 

apoyar la intención de actuar de una determinada manera). En la parte siguiente de la narrativa, 

Rosa vuelve a repetir las dificultades de algunos niños. 

¶ Una acción o intención de actuar como conclusión del argumento práctico 

El conocimiento de la progresión de la comprensión del número y las operaciones que puede ser 

movilizada en la parte de la interpretación del argumento práctico es la base de la conclusión de 

dicho argumento, es decir, actuar o tener la intención de actuar de una determinada manera. La 

estructura de la tarea propuesta a Rosa, separaba la propuesta de actividades según se tuviera 

evidencias de que los ni¶os hubieran, o no, ñcomprendidoò. Sin embargo, el significado del t®rmino 

ñcomprensi·nò en este momento viene determinado por el argumento pr§ctico construido por Rosa 

y en particular la manera en la que ha interpretado lo observado. Por lo tanto, el análisis de esta 

parte de la narrativa considera las características identificadas en la parte anterior (Interpretación de 

la situación) cuando intentamos responder a la cuestión sobre cómo Rosa usa su interpretación de la 

situación (el conocimiento de la progresión de la comprensión del número y las operaciones) para 

proponer nuevas actividades a los niños. 
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En primer lugar, Rosa considera que el foco de atención de las actividades observadas es el uso de 

una técnica/procedimiento para resolver cuentas de restar. Desde este punto de vista la palabra 

ñcomprensi·nò se reduce aqu² al manejo de una técnica para determinar los números que hay entre 

a y b (como un procedimiento para realizar restas). Lo que Rosa propone hacer a continuación se 

separa en dos focos, continuar con lo que viene a continuación en el currículo (las restas llevando) o 

potenciar los aspectos relativos al ñprocedimientoò de contar para aquellos ni¶os con dificultades. 

Sin embargo, en este último foco se vuelve a poner de manifiesto el no reconocer los procesos de 

contar (de uno en uno, a partir de un número distinto de 1, o usando el diez como una unidad 

iterativa, por ejemplo) como aspectos relevantes en el proceso de comprender los números y las 

operaciones por parte de los niños. 

Con relación a los niños que Rosa asume que no tienen dificultades, el foco de atención sobre lo 

que hacer a continuación adopta una perspectiva curricular. Así, el foco se sitúa en la realización de 

restas llevando y en el mecanismo del algoritmo (énfasis añadido). 

Una vez los niños hayan asentado el procedimiento para realizar operaciones de sustracción en las que las 

cifras del minuendo sean mayores que las del sustraendo (restas sin llevada), podría utilizarse el mismo 

procedimiento para realizar restas con llevada. Si bien, para ello el alumnado deberá reconocer que los 

números están formados por decenas y unidades (números de dos cifras), por lo que antes de ello trabajaría 

las descomposiciones canónicas con los bloques multibase. 

Una vez centrado el objetivo, Rosa usa ítems de conocimiento para justificar el tipo de actividad a 

realizar, la comprensión de las descomposiciones canónicas de los números y el uso de los bloques 

multibase como recurso. Aunque esta decisión de acción, no es una tarea específica se apoya en la 

identificación de un nuevo objetivo de aprendizaje determinado por la organización del currículo.  

Con relación a las decisiones para los niños que tienen dificultades el foco se sitúa en el 

reconocimiento de los números y en la repetición de las actividades centradas en destrezas para 

determinar cuántos números hay de a hasta b. En este momento el uso de recursos (las regletas) 

parece que están dirigidas a la comprensión de la resta (y posiblemente la relación aditivas y 

sustractivas entre los números) y no tanto sobre el desarrollo de los procesos de contar. 

En primer lugar, para aquellos alumnos que presentan dificultades en el reconocimiento y el recitado de los 

números hasta el 100, considero que lo primordial sería, en primer lugar, trabajar dichos aspectos. Para 

ello, llevaría a cabo la tarea planteada por la maestra primero con números hasta el 10, a continuación, 

hasta el 20, luego hasta el 30... 

Por otra parte, para aquellos que aun siendo capaces de reconocer los números hasta el 100 y recitar de 

manera ordenada la serie numérica no han podido llevar a cabo la actividad de manera adecuada, considero 

que podrían utilizarse materiales manipulativos como, por ejemplo, las regletas. Empezaría primero por 

números de una sola cifra. Por ejemplo, para resolver 5-3 o 5-__= 3, en primer lugar, cogería la regleta del 

cinco. Seguidamente, con regletas de uno, primero les haría hacer que comprueben que el 5 está formado 

por cinco unidades. Luego, comprobarían lo mismo con la regleta del dos. A continuación, colocarían la 

regleta del dos sobre la del cinco y, con regletas de uno, contarían cuántas necesitan para llegar a cinco, o 

bien, buscarían qué regleta necesitan para llegar a 5. Luego, lo haría con números de una decena, por 

ejemplo, 18-9 o 18-__=9. Para ello, utilizaría una regleta de 10 y una de 8, colocadas una al lado de la otra 

formando el número 18. Después, pondrían la de 9 encima y buscarían qué regleta necesitan para tener 18. 

La propuesta de actividades de Rosa para los niños que tenían dificultades con los procedimientos 

de contar no considera diferentes fases del modelo de progresión de la comprensión de los niños. 

Aunque Rosa propone el uso de concretos para la resolución de operaciones, no continúa 

considerando otras fases en el desarrollo de los diferentes procedimientos de contar ï hacia 

adelante, hacia atr§s, é ï, contar desde el mayor, recordar hechos numéricos y modificarlos para 

encajarlos en la actividad propuestas, el uso del 10 como una unidad iterativa para contar, así como 

maneras de comprender los números como formados por unidades múltiples desde una perspectiva 

parte-todo (como por ejemplo ver el 15 formado por 7+7+1, o 7+8 o 10+5). Desde esta perspectiva, 
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Rosa no complementa el uso de manipulativos con iniciativas que permitan desarrollar a los niños 

construcciones mentales y estrategias más sofisticadas de contar al no apoyar sus decisiones sobre 

la enseñanza en un modelo de progresión de los procesos y estrategias de contar que apoyan el 

aprendizaje del número y las operaciones. Es posible que la falta de interpretación de las 

dificultades de los niños considerando un modelo de comprensión hace que Rosa intente reproducir 

las actividades vistas en la clase y propuestas inicialmente por la maestra como una manera de 

progresar desde los procedimientos de contar a las operaciones de sumar y restar. 

OBSERVACIONES FINALES  

El objetivo de este trabajo ha sido describir c·mo caracterizar la competencia docente ñmirar 

profesionalmenteò de una estudiante para maestra cuando escribe una narrativa durante el periodo 

de práctica de enseñanza. Para ello hemos asumido dos ideas. La primera que la narrativa es el 

explicitación del argumento práctico de la estudiante para maestra al ser la elaboración formal de la 

descripción de una situación observada al incorporar explicaciones de lo que sucede en forma de 

razones de por qué sucede lo que se observa y que concluye con una intención de actuar de una 

determinada manera. La segunda, que la competencia docente ñmirar profesionalmenteò es un 

proceso basado en el conocimiento que se articula en el proceso de razonar sobre la enseñanza 

puesto de manifiesto en la narrativa como expresión del argumento práctico. 

Desde estos supuestos previos, hemos tenido en cuenta que la narrativa de Rosa es respuesta a una 

actividad estructurada propuesta en el programa de formación, y por tanto está condicionada por las 

preguntas-guías planteadas por el formador. Estas preguntas ïguías responden a las dos caras de la 

competencia docente ñmirar profesionalmenteò que reflejan la caracterizaci·n tanto del argumento 

práctico (elicitar y construir) como de la aproximación derivada de la perspectiva de Mason (2002) 

(account-of y account-for). 

A partir de estos supuestos y las condiciones determinadas por el origen de la narrativa analizada 

hemos adaptado los estándares de valoración de un argumento práctico (Fenstermacher y 

Richardson, 1993) para generar una caracterizaci·n de la competencia docente ñmirar 

profesionalmenteò de Rosa seg¼n se reflejan en la narrativa. La adaptaci·n de los est§ndares de 

valoración de la narrativa como argumento práctico que hemos considerado como esquema 

analítico integra en dos dimensiones, tres de los estándares considerados inicialmente por 

Fenstermacher y Richardson, 

¶ Dimensión contextual y empírica1: se tiene en cuenta cómo se describe el contexto de 

manera completa y exacta (con riqueza de detalles) afectando de ese modo a la 

reconstrucción realizada (razonamiento sobre la situación usando ítems de conocimiento). 

¶ Dimensión teórica: se valora cómo los ítems de conocimiento teórico (sobre la enseñanza, 
sobre el aprendizaje) se usan para interpretar los hechos observados considerando la 

estructura de los argumentos en el sentido de cómo los datos (evidencias) se vinculan a las 

conclusiones (interpretaciones) a través del uso del conocimiento teórico (las garantías en la 

estructura de un argumento). Esta dimensión se refiere al papel de la coherencia lógica del 

uso del conocimiento teórico en la interpretación de lo observado. 

En el análisis realizado, nosotros no hemos considerado el cuarto estándar propuesto por 

Fenstermacher y Richardson relativo a la valoración de la premisa sobre las concepciones y/o 

creencias vinculadas a las consideraciones éticas y/o morales sobre la enseñanza. 

El análisis de la narrativa de Rosa nos ha permitido identificar que Rosa describe con detalle las 

situaciones observadas, pero no usa los ítems de conocimiento teórico como garantías para apoyar 

la relación entre las premisas (las evidencias descritas) y la conclusión generada sobre la 

comprensión de los estudiantes. En particular, lo relativo al papel de los procedimientos de contar 

en la caracterización de la progresión del aprendizaje de los estudiantes en la construcción inicial 
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del concepto de número y las operaciones. Esto puede ser debido a que Rosa asume el proceso de 

contar que la maestra intenta enseñar a sus alumnos como una técnica para realizar cuentas y no 

como parte de un modelo de progresión conceptual para apoyar el aprendizaje de los niños de la 

secuencia numérica, los números y las operaciones. Esta manera en la que Rosa dota de significado 

a lo que observa se refleja en el momento de decidir qué hacer con los estudiantes que considera 

tienen dificultades (repetición de lo observado sin justificar su decisión a partir de un modelo de 

progresión conceptual del número apoyado en los procesos de contar). 

El resultado del análisis permite identificar focos de atención sobre los que el formador puede 

centrar la atención de Rosa en nuevos ciclos de observación y elaboración de narrativas. Por 

ejemplo, el cuestionamiento del formador centrado en explicitar los ítems de conocimiento relativo 

al papel de los procesos de contar en el desarrollo de la comprensión de los estudiantes del concepto 

de número y los algoritmos podrá ayudar a Rosa a reconstruir su argumento práctico lo que puede 

permitirle generar una nueva comprensión de la situación. 

Escribir narrativas con la estructura propuesta permite tener el contexto para mejorar los 

argumentos prácticos de los estudiantes para maestro al tener la posibilidad, en narrativas sucesivas, 

de mejorar las conexiones entre lo que es observado (los datos, las evidencias) y los ítems de 

conocimiento teórico que puedan ser pertinentes para interpretarlo. Vincular el desarrollo de la 

competencia docente ñmirar profesionalmenteò a la mejora de los argumentos prácticos se justifica 

ya que se generan razonamientos más formales al aumentar la comprensión de los estudiantes para 

maestro de las situaciones de enseñanza vinculando lo observado (las acciones del maestro y las 

estrategias de los estudiantes) a principios teóricos. 

Desde esta perspectiva asumimos dos cosas. En primer lugar, que al reconstruir su argumento 

práctico en una nueva situación, Rosa aumenta su comprensión de la situación y por tanto podrá 

justificar mejor su propia práctica. En segundo lugar, se proporciona un contexto para que Rosar 

integre el uso del conocimiento teórico en el desarrollo de su conocimiento práctico. Es por esto por 

lo que hemos colocado este tipo de análisis en el contexto del aprendizaje del estudiante para 

maestro y en particular en el desarrollo de la competencia docente ñmirar profesionalmenteò. 
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Notas 

1Fenstermacher y Richardson (1993) consideran separados estos dos estándares para la valoración 

de los argumentos prácticos: 

¶ The empirical premise is stated so that it is amenable to examination on the basis of 

available evidence, including findings from research. 

¶ The situational premise describes the context or situation, and is appraised on the basis of 
how completely and accurately the context is described, and the degree to which it impinges 

on the particular action. 

2Fenstermacher y Richardson (1993) definen este estándar de valoración de un argumento práctico 

como: ñThe stipulative premise is examined using theory or well-grounded conceptions of the 

learner, the subject-matter, and the form and manner of instructionò (p. 110). 
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Resumen 

Utilizaremos el modelo analítico del Conocimiento Especializado del Profesor de Matemáticas 

para el análisis de una narrativa de una estudiante para Maestro. Comenzamos con una breve 

explicación del origen del modelo y de la finalidad con que se construyó, que permitirá comprender 

sus potencialidades y limitaciones, especialmente al aplicarlo al análisis de una narrativa. A 

continuación, haremos una presentación general de sus subdominios, utilizando ejemplos 

relacionados con la temática de fondo de la narrativa para una mejor comprensión en el análisis 

posterior. Este análisis mostrará evidencias del conocimiento de Rosa y de las relaciones entre los 

distintos subdominios de MTSK, así como indicios y oportunidades para profundizar en su 

conocimiento. Terminaremos reflexionando sobre la comprensión del conocimiento de Rosa que 

nos permite el modelo, donde los algoritmos convencionales de la resta parecen ocupar un lugar 

central. 

Palabras clave: conocimiento del profesor, conocimiento especializado, estudiante para profesor, 

narrativa, sustracción. 

Abstract 

We will use the analytical model of Mathematicsô Teacher Specialized Knowledge Mathematics 

(MTSK) for the analysis of a narrative of a prospective teacher. We begin with a brief explanation 

of the origin of the model and the purpose for which it was built, which will allow understanding its 

possibilities and limitations, especially when applying it to the analysis of a narrative. Next, we will 

make a general presentation of their subdomains, using examples related to the background topic of 

the narrative to achieve a better understanding in the later analysis. This analysis will show 

evidence of Rosa's knowledge and the relationships between the different subdomains of MTSK, but 

also indications and opportunities. We will end up reflecting on the understanding of Rosa's 

knowledge that the model allows us, where the conventional algorithms of subtraction seems to 

have a central role. 

Keywords: teacher knowledge, specialized knowledge, prospective teacher, narrative, subtraction. 

INTRODUCCIÓN  

Si bien nuestro interés por el conocimiento del profesor de matemáticas surge desde que decidimos 

indagar sobre las concepciones, para dar explicación a la escasa eficacia que parecían tener las 

estrategias convencionales de formación permanente del profesorado, es en realidad con la puesta 

en marcha de Proyectos de Investigación Colaborativa (PIC) cuando tomamos conciencia de la 

necesidad de explorar las características de los conocimientos que ponían en juego los profesores de 

Educación Primaria que participaban en el mismo. 
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Nuestra investigación sobre desarrollo profesional, especialmente en entornos colaborativos, se 

orientó hacia la mejora de nuestra comprensión sobre el conocimiento de los profesores con los que 

trabajábamos. Así, dimos el paso de investigar sobre profesores a investigar con profesores (Skott, 

Zoest y Gellert, 2013). En el PIC se diseñaban sesiones de aula que un profesor del grupo 

implementaba después con sus alumnos y fue en esos momentos cuando ellos nos mostraron la 

necesidad de profundizar en su conocimiento ante algunas carencias que se constituían en un 

obstáculo para seguir desarrollándose profesionalmente (Climent y Carrillo, 2003). Como 

investigadores tuvimos la necesidad de desarrollar un instrumento que nos permitiera realizar una 

reflexión profunda de la práctica de forma que posibilitara un análisis fino de los conocimientos 

implicados. 

Nuestros trabajos se sitúan en una perspectiva interpretativa, por ello, es preciso destacar que 

nuestro interés en la comprensión de ese conocimiento no tiene un propósito evaluativo, sino 

comprensivo; no nos interesa, en general, etiquetar lo que los profesores conocen o no conocen, 

sino, desde una perspectiva interpretativa, comprender la estructura de su conocimiento y los 

elementos que lo conforman en el contexto de la práctica. 

La observación del aula es nuestra fuente esencial de obtención de información acerca del 

conocimiento que el profesor pone en juego. Pero al analizar su aplicación o uso, a veces 

encontramos evidencias, a veces indicios del conocimiento que el profesor posee, filtrado, entre 

otros, por elementos del contexto y la propia interpretación del investigador-observador, y a veces 

oportunidades para seguir indagando. Es por ello que también nos apoyamos en la planificación del 

profesor, en cuestionarios y entrevistas (individuales y conjuntas con otros compañeros), en análisis 

de vídeos o situaciones de aula, entre otros escenarios (Flores-Medrano, Escudero-Ávila y Aguilar-

González, 2013). 

Los focos de interés en los que solemos aplicar el modelo analítico del Conocimiento Especializado 

del Profesor de Matemáticas (MTSK, de sus siglas en inglés), que se expondrá más adelante, son 

todos aquellos que se corresponden con contextos (profesionales, en general, o de aula en 

particular) en los que el profesor desarrolla su actividad profesional. Por ello, nos interesa 

acercarnos al conocimiento que un profesor pone en juego cuando, por ejemplo, evalúa, planifica, 

diseña tareas, usa recursos, discute con pares, plantea preguntas a sus estudiantes o responde a las 

que recibe de estos, formula ejemplos, aborda los errores y obstáculos de sus estudiantes, introduce 

o define conceptos, justifica, argumenta o demuestra resultados, o resuelve problemas. Es en cada 

uno de estos contextos en los que la aplicación de MTSK tiene más sentido y los que organizarían 

nuestra pregunta de investigación (subrayado). 

Es preciso indicar que los instrumentos de obtención de información convertible en datos están 

estrechamente vinculados a los instrumentos de análisis de dicha información, los cuales emergen o 

se relacionan íntimamente con el marco o el modelo teórico. Por ello, analizar con el MTSK la 

narrativa de Rosa, que no procede de un profesor sobre su propia práctica, requerirá incluir 

suposiciones o especulaciones y, probablemente, en ocasiones no será posible extraer unidades de 

información plausibles (evidencias) para apoyar la existencia de indicadores del MTSK. A veces 

estaremos ante una información que parece indicar un determinado tipo de conocimiento (indicio), 

a veces ante una oportunidad para seguir explorando, derivada de un fragmento o contexto donde 

surge la información. En una narrativa como la de Rosa estamos ante la interpretación que de la 

práctica de un profesor hace una estudiante en prácticas, lo que difiere sustancialmente del análisis 

de la práctica de un profesor (en sus fases enactiva, activa o postactiva). En este caso, el análisis se 

hace más complejo en la medida que conocemos cómo ha sido la sesión observada solo a través de 

los ojos de Rosa. Esto hace que resulte complejo responder a la pregunta de investigación antes 

señalada (ya que el acceso al conocimiento es diferido) y que, por tanto, de entrada, sea más 

probable obtener indicios y oportunidades que evidencias del conocimiento de Rosa. Por otro lado, 

las orientaciones que se dan a Rosa para narrar lo que ha visto están mediadas por las consignas que 
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recibe, que no pretenden centrarse en su conocimiento, sino en su capacidad de interpretar la 

situación de aula descrita. 

No obstante, en nuestro análisis nos aproximaremos al conocimiento especializado que evidencia 

Rosa en sus comentarios al exponer cómo comprende la situación que describe. Mostraremos 

evidencias, indicios y oportunidades de su conocimiento, diferenciándolos. Los indicios y 

oportunidades nos invitan a seguir indagando, lo que requeriría de una información 

complementaria, como por ejemplo una entrevista semiestructurada posterior a un primer análisis 

de la narrativa. El uso de entrevistas que permitan profundizar en el conocimiento del profesor es 

común en nuestras investigaciones con MTSK. Las oportunidades suponen, por su parte, una 

reflexión sobre los conocimientos que entendemos implicados en la comprensión de la situación 

que describe Rosa. Nuestro análisis, por tanto, intenta responder a la siguiente pregunta: ¿qué 

evidencias, indicios y oportunidades podemos extraer acerca del conocimiento que Rosa pone en 

juego en su narrativa? 

En el apartado que sigue mostraremos el origen y el proceso de construcción del modelo analítico 

del conocimiento del profesor de matemáticas (MTSK), que utilizaremos después para realizar el 

análisis de la narrativa de Rosa. Terminaremos reflexionando sobre la comprensión que del 

conocimiento de Rosa nos permite MTSK a partir del análisis de la narrativa, destacando lo que 

aportan los resultados presentados a la investigación ya existente sobre conocimiento del profesor 

sobre la resta. 

EL MODELO  MTSK  COMO MARCO DE ANÁLIS IS DEL CONOCIMIENTO DEL 

PROFESOR DE MATEMÁTI CAS 

En nuestras primeras investigaciones, la noción de conocimiento didáctico del contenido de 

Shulman fue fundamental en la medida en que enfatizaba el conocimiento del profesor específico 

de la materia que enseña. En ese mismo sentido, el modelo de Conocimiento Matemático para la 

Enseñanza (MKT), del grupo de Deborah Ball (Ball, Thames y Phelps, 2008) nos mostraba una 

organización en forma de dominios y subdominios del conocimiento específico para el profesor de 

matemáticas, incluyendo además un subdominio llamado conocimiento especializado del contenido, 

compuesto por el conocimiento matemático que solo tenía sentido para el profesorado de 

matemáticas. 

En muchas ocasiones, cuando usábamos MKT para analizar el conocimiento del profesor, resultaba 

muy difícil diferenciar el conocimiento especializado del contenido del subdominio del 

conocimiento de matemáticas y de los estudiantes, a pesar de que el primero forma parte del 

dominio de conocimiento matemático y el segundo, del conocimiento didáctico del contenido. 

Otros investigadores han justificado dificultades similares en la generación de otros modelos de 

análisis (como el Conocimiento Didáctico-Matemático, de Godino y Pino-Fan, 2013). Por otro lado, 

en algunas ocasiones no nos era posible categorizar con MKT aspectos que, desde nuestra 

perspectiva, formaban parte del conocimiento del profesor y eran exclusivos del profesor de 

matemáticas, como el conocimiento de teorías de enseñanza de las matemáticas (que se asocia a la 

explicitación verbal -formal o informal- de elementos integrantes de una teoría de enseñanza; no se 

asocia a la opinión sobre cómo se debe enseñar matemáticas, lo cual pertenece al dominio de las 

concepciones). Asimismo, resultaba complejo diferenciar conocimiento común de conocimiento 

especializado, por la dependencia del contexto escolar o de las tradiciones de enseñanza de cada 

lugar o país. Saber, por ejemplo, qué orden de unidades tiene el resto en el algoritmo convencional 

de la división de números naturales una vez que hemos sacado decimales es conocimiento común o 

especializado, ¿lo necesitan en otras profesiones? ¿Debe o puede considerarse conocimiento 

escolar? Una dificultad añadida en la aplicación del modelo es que algunas definiciones de los 

subdominios del MKT están enunciadas en términos de la acción en la que se moviliza dicho 

conocimiento, más que en describir el conocimiento en sí. Este es el caso del conocimiento 
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especializado, del cual se dice, en Ball, Thames y Phelps (2008, p. 400), que permite ñencontrar 

patrones en los errores de los estudiantes, o valorar cuándo un procedimiento no estándar funciona 

en generalò. 

Tras constatar que nuestras dificultades eran compartidas por otros investigadores que utilizaban 

MKT (e.g. Silverman y Thompson, 2008), decidimos modificar nuestra perspectiva hacia un 

modelo donde el conocimiento implicado, en su conjunto, tuviera sentido para el profesor de 

matemáticas (Carrillo, Climent, Contreras y Muñoz-Catalán, 2013), independientemente de que 

partes de este conocimiento tuvieran sentido para otras personas. 

En el MTSK, la especialización del conocimiento del profesor afecta a todos los subdominios, así 

como a la interrelación entre estos. Todo el conocimiento del profesor que nos interesa, tanto el 

conocimiento matemático como el conocimiento didáctico del contenido, es especializado en el 

sentido de que se refiere de manera inequívoca a la matemática como objeto de enseñanza y 

aprendizaje (Scheiner, Montes, Godino, Carrillo y Pino-Fan, 2017). Además, nos interesa definir el 

conocimiento matemático (MK) de forma intrínseca, aludiendo a la matemática en sí, más que en 

oposición a otros posibles usuarios de la matemática (de aquí que no distingamos entre 

conocimiento común y especializado). 

Para organizar el conocimiento matemático del profesor nos inspiramos en la idea de Ma (1999) de 

conocimiento profundo de la matemática elemental. La base de este conocimiento profundo es el 

que denominamos Conocimiento de los Temas (KoT). Junto a este, el conocimiento de cómo se 

hace matemáticas (conocimiento sintáctico de la matemática, Schwab, 1978) es fundamental para 

que el profesor pueda generar nuevo conocimiento y enseñar a sus alumnos a hacer matemáticas 

(subdominio del Conocimiento de la Práctica Matemática, KPM). Por último, el conocimiento de 

conexiones interconceptuales entre contenidos matemáticos (Figueiras, Ribeiro, Carrillo, Fernández 

y Deulofeu, 2011) recoge, entre otras, tanto las conexiones con contenidos más avanzados como 

con contenidos más elementales (Conocimiento de la Estructura de las Matemáticas, KSM). Este 

subdominio también incluye el conocimiento sobre conceptos transversales, como el infinito o la 

proporcionalidad. Existen también las conexiones intraconceptuales, que se dan entre elementos o 

propiedades de un concepto; estas conexiones se consideran en el KoT. Estos tres subdominios 

configuran el conocimiento matemático descrito en el MTSK. 

En relación con el PCK, definimos los subdominios de modo que el foco de todos ellos fuera la 

enseñanza y aprendizaje del contenido matemático, sin que pueda entenderse como una 

yuxtaposición de conocimiento pedagógico y conocimiento del contenido matemático. De este 

modo, hablaremos de Conocimiento de la Enseñanza de las Matemáticas (KMT), Conocimiento de 

las Características del Aprendizaje de las Matemáticas (KFLM) y Conocimiento de los Estándares 

de Aprendizaje de las Matemáticas (KMLS). En los dos primeros subdominios tienen cabida las 

teorías del profesor (tanto personales como institucionales) sobre cómo se enseña y cómo se 

aprende el contenido matemático, respectivamente. Por su parte, el KMLS amplía la idea del 

conocimiento curricular de Shulman para incluir el conocimiento del profesor sobre qué puede 

enseñar y esperar que aprendan los alumnos en un nivel determinado, guiado por directrices 

curriculares, investigaciones y otras orientaciones profesionales relativas a la organización 

curricular. 

Destacamos los siguientes rasgos de cara a la comprensión de la construcción y la aplicación del 

MTSK: 

¶ Se apoya en las concepciones del equipo de investigación que lo ha diseñado (Seminario de 

Investigación en Didáctica de la Matemática de la Universidad de Huelva). 

¶ Se incluye un dominio de creencias, en el centro del modelo, desde la perspectiva que estas 
permean todo el conocimiento. Este dominio contribuye a explicar las relaciones entre 
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elementos de los distintos subdominios y, de este modo, a explicar el conocimiento del 

profesor en la práctica. 

¶ Interesa aquello que es específico del profesor de matemáticas, por eso entendemos que todo 

el conocimiento que organiza es especializado. 

¶ En la organización del dominio del conocimiento didáctico del contenido se contemplan, 
entre otros, conocimientos de elementos teóricos (de la enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas) y de estándares de aprendizaje. 

¶ Busca la caracterización de cada dominio y subdominio a través de un sistema de categorías 
que contienen a la matemática de un modo intrínseco. 

¶ Busca comprender el conocimiento del profesor de matemáticas, desde la perspectiva del 

conocimiento que este usa en y para la práctica. 

¶ La obtención de datos se realiza desde fuentes y contextos variados (observación, 
entrevistas, foros onlineé). 

El modelo de Conocimiento Especializado del Profesor de Matemáticas supone un cambio de 

perspectiva en algunos aspectos del conocimiento profesional del profesor de matemáticas, como 

por ejemplo al considerar todo el conocimiento como especializado, caracterizar el dominio del 

conocimiento matemático de un modo intrínseco a la propia matemática, incluir elementos de 

conocimiento del profesor (antes referidos) en el dominio del conocimiento didáctico del contenido 

que no se habían contemplado en otros modelos o considerar el dominio de las creencias sobre la 

matemática y sobre su enseñanza y aprendizaje. Asimismo, el MTSK refina la descripción de sus 

subdominios desglosándolos en categorías, que serán usadas en el análisis de la narrativa de Rosa y 

que pasamos a presentar. 

El Conocimiento de los Temas se compone del conocimiento de definiciones, propiedades y sus 

fundamentos (como saber que si se suma la misma cantidad a los dos términos de una resta, el 

resultado no varía), fenomenología y aplicaciones (como conocer el significado de la resta asociada 

a situaciones de comparación/igualamiento), registros de representación (saber expresar 

algebraicamente un problema de comparación), y procedimientos (incluyendo tanto el 

procedimiento como por qué se hace así, cuándo se puede hacer, y cómo es su resultado; por 

ejemplo, con relación a la resta, conocer distintas estrategias para resolverlas como ñcontar a partir 

deò o los algoritmos convencionales en situaciones con o sin llevada, incluyendo las bases o 

razones de dichos procedimientos). 

En el conocimiento de las conexiones incluido en el Conocimiento de la Estructura de la 

Matemática diferenciamos: conexiones de complejización (donde se relaciona un contenido con 

otro más avanzado), conexiones de simplificación (se conecta un contenido con otro más simple), 

conexiones auxiliares (un contenido sirve como herramienta para otro contenido) y conexiones 

transversales (un contenido se conecta como hilo conductor con varios contenidos). Por ejemplo, 

conocer que la división puede hacerse como resta repetida (simplificación, porque la resta puede ser 

un precursor de la división), que la suma y la resta de números enteros son operaciones inversas 

(complejización, porque se ven las operaciones desde un punto de vista más avanzado, dentro de la 

estructura algebraica de un conjunto numérico), conocer la relación de la resta (quitar uno) con la 

secuencia numérica descendente (simplificación, puede verse la secuenciación numérica como 

precursor), o conocer que la suma y la resta están vinculadas a la unión de partes como idea que se 

encuentra en diferentes núcleos matemáticos, como la aritmética o el álgebra (transversal, la idea de 

unión como idea que relaciona distintos contenidos matemáticos). 
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El conocimiento de las formas de hacer matemáticas, tales como definir, hacer conjeturas, 

demostrar, y resolver problemas, entre otros, forman parte del Conocimiento de la Práctica 

Matemática. 

El Conocimiento de la Enseñanza de la Matemática comprende el conocimiento de estrategias, 

técnicas, tareas y ejemplos para enseñar un contenido, el conocimiento del potencial y limitaciones 

de distintos recursos (como los relativos a la tabla 100, las regletas, los ábacos o los bloques base 

10, para enseñar la resta) y el conocimiento sobre teorías (personales o institucionales) de 

enseñanza (como el conocimiento de los métodos reglado, razonado, intuitivo u orientado a la 

estructura, en la enseñanza del cálculo- Gómez, s.f.). 

Forman parte del Conocimiento de las Características del Aprendizaje de la Matemática el 

conocimiento de las formas en que los estudiantes interactúan con un contenido matemático (por 

ejemplo, cómo suelen realizar una resta con objetos), el conocimiento de las motivaciones y 

expectativas que poseen los estudiantes cuando se enfrentan a un contenido particular (por ejemplo, 

la resolución de problemas suele provocar rechazo), sus dificultades y errores (por ejemplo, 

relativos a los distintos tipos de los problemas aritméticos de enunciado verbal asociados a la resta), 

junto con el, conocimiento del profesor de teorías personales o institucionales sobre el aprendizaje 

(como el conocimiento de los niveles de dominio de la secuencia numérica, que explica cómo se 

aprende dicha secuencia, o la teoría de Sfard sobre cómo se aprenden nociones matemáticas 

abstractas). 

Por último, el conocimiento de expectativas de aprendizaje por parte del profesor (como con qué 

números es adecuado trabajar en primer ciclo), del nivel de desarrollo conceptual o procedimental 

esperado (si es esperable que un alumno de 2º de primaria use como herramienta propia la 

multiplicación en lugar de la suma repetida, una vez aprendida), y de la secuenciación de temas 

anteriores y posteriores (por ejemplo, si se debe tratar antes la suma que la resta) forman parte del 

KMLS. 

Descripciones más extensas de los subdominios del MTSK y su generación pueden encontrarse en 

Carrillo, Montes, Contreras y Climent (2017) (donde se presenta también un análisis detallado del 

conocimiento de un profesor empleando el MTSK) o en Carrillo, Climent, Montes, Contreras, 

Flores-Medrano, Escudero-Ávila, Vasco, Rojas, Flores, Aguilar-González, Ribeiro y Muñoz-

Catalán (2018). 

ANÁLISIS  DEL CONOCIMIENTO  QUE MOVILIZA ROSA EN  SU NARRATIVA CON 

MTSK  

Hemos realizado un análisis de la narrativa en dos fases. En la primera, hecha desde una perspectiva 

lineal (cronológica), unidad por unidad, hemos identificado unidades referidas a diferentes 

categorías de diferentes subdominios de MTSK que hemos ido asociando a un tópico concreto (la 

resta, procedimientos asociados, relaciones con los algoritmos convencionales, sistema de 

numeración decimal y recursos para la resta; ver ejemplo en Tabla 1), diferenciando entre 

evidencias, indicios y oportunidades. Después, y dado que los indicadores de estas categorías 

emergían en varios momentos de la narrativa, hemos reorganizado la información desde esos 

mismos tópicos (Tabla 2). Así, el primer análisis (Tabla 1) refleja el carácter holístico del 

conocimiento (una unidad, diferentes subdominios) al que podemos acceder con MTSK, y está 

ligado al propio discurso de Rosa, mostrando las categorías de los diferentes subdominios asociados 

a un determinando fragmento de este. En el segundo nivel de análisis (Tabla 2), el organizador es el 

contenido específico que asociamos al conocimiento que moviliza Rosa, que conjuga los diferentes 

fragmentos en los que ha ido apareciendo y muestra el potencial de MTSK para reflejar la 

complejidad del conocimiento asociado a un tema. 
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Para promover una lectura fluida del análisis no hemos usado en el mismo las siglas que 

representan los distintos subdominios de MTSK que aparecen en las Tablas 1 y 2; en su lugar, 

hemos mostrado en cursiva el nombre de la categoría o subdominio. 

Tabla 1. Ejemplo de análisis por unidades 

Unidad MTSK Observaciones (tópico) 

[22-27]a [é] Para la 

realización de la 

actividad, en primer 

lugar, el alumnado, 

haciendo uso de su tabla, 

cuenta cuántos números 

hay entre otros dos, 

respondiendo a 

preguntas del tipo: 

¿Cuánto le falta a a 

para llegar a b? 

Seguidamente, resuelve 

restas sin llevar en la 

pizarra, pudiendo 

utilizar la tabla de la 

pizarra usando la 

estrategia de conteo que 

previamente han 

practicado para 

comprobar sus 

respuestas. 

KoT- Fenomenología y aplicaciones. Conoce el 

significado de la resta como cuánto falta 

[evidencia] 

 

KoT- Procedimientos ¿cómo se hace? Identifica 

como estrategia el conteo para calcular restas en 

situaciones de cuánto falta [evidencia] 

 

 KMT- Recursos. Conoce el uso de la tabla para 

ver cuántos hay desde un número a otro 

[evidencia] 

 

KoT - Procedimientos ¿cómo se hace? Diferencia 

entre cómo proceder en restas con y sin llevar 

[indicio] 

 

KoT - Procedimientos ¿cuándo se puede hacer? 

¿Asocia el cálculo de la diferencia entre dos 

números del menor al mayor a restas sin llevada? 

¿Qué relación establece entre la llevada y la resta? 

[oportunidad] 

 

KoT - Procedimientos ¿por qué se hace así? ¿Qué 

relación establece entre los algoritmos 

convencionales y la resta? [oportunidad] 

 

 

 

KMT- Recursos. ¿Cuál es el papel de la estructura 

del recurso? ¿Por qué puede interesar esta tabla 

frente a una recta numérica? (KFLM) 

[oportunidad] 

LA RESTA 

 

 

 

PROCEDIMIENTO de 

cálculo de la diferencia 

entre dos números del 

menor al mayor 

 

 

 

 

 

PROCEDIMIENTO 

algoritmos convencionales 

de resta  

 

PROCEDIMIENTO de 

cálculo de la diferencia 

entre dos números del 

menor al mayor 

 

 

RELACIONES ENTRE LA 

RESTA Y LOS 

AGORITMOS 

CONVENCIONALES DE 

RESTA  

 

PROCEDIMIENTO de 

cálculo de la diferencia 

entre dos números del 

menor al mayor 
Nota. a[22-27] indica que la unidad, que se reproduce literalmente en la primera columna, se sitúa entre las líneas 22 y 

27 de la transcripción. 

Tabla 2. Ejemplo de análisis por temasa 

Tópico MTSK 
LA RESTA KoT- Fenomenología y aplicaciones. Conoce el significado de la resta como 

cuánto falta [evidencia 22-27; 47-52b] [indicio ï 28-35; 36-43; 76-79] 
KMLS- Secuenciación. Se debe trabajar primero la resta sin llevada y después la 

resta con llevada [indicio ï28-35] 

KoT Registros de representación. Conoce la forma de expresar algebraicamente el 

problema asociado a la resta como cuánto queda [evidencia 36-43; 76-79; 120-

132] 

PROCEDIMIENTO de 

cálculo de la diferencia 

entre dos números del 

menor al mayor 

KoT- Procedimientos ¿cómo se hace? Identifica como estrategia el conteo para 

calcular restas en situaciones de cuánto falta [evidencia 22-27; 28-35; 36-43] 

KoT - Procedimientos ¿cuándo se puede hacer? ¿Asocia el cálculo de la diferencia 

entre dos números del menor al mayor a restas sin llevada? ¿Qué relación establece 
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 entre la llevada y la resta? [oportunidad 22-27] 

KMT- Recursos. Potencialidad de la tabla para el cálculo de la diferencia entre dos 

números del menor al mayor [evidencia 76-79] 

KMT- Recursos. ¿Cuál es el papel de la estructura del recurso? ¿Por qué puede 

interesar esta tabla frente a una recta numérica? ¿De qué sirve el agrupamiento en 

decenas? ¿Por qué así y no la primera solo unidades del 1 al 9, la segunda del 10 al 

19é? àC·mo se construir²a? àQu® ventajas tendr²a? àQu® ventajas o 

inconvenientes tiene respecto de la representación en la recta? [oportunidad 22-27; 

47-52] 

KMT- Recursos. Uso de la tabla para el cálculo de la diferencia entre dos números 

del menor al mayor [oportunidad 104-112] ¿Cómo se usaría en el caso de restas 

con llevada? 

KFLM ïFortalezas y dificultades. Los alumnos cuentan los números (incluyendo 

primero y último o ninguno de los dos), en lugar del número de saltos, cuando 

responde a cuánto le falta a a para llegar a b [evidencia 55-61; 96-102] 

KFLM ïFortalezas y dificultades. ¿Qué dificultades tendría trabajar con números 

que se diferencien en más de diez unidades? (KFLM) [oportunidad 22-27; 47-52] 
Nota. aEn el ejemplo mostrado se han seleccionado solo algunos elementos con carácter ilustrativo del procedimiento. 
bEn este caso se indican las distintas unidades en las que se encuentran evidencias, indicios u oportunidades en relación 

con el conocimiento que se identifica. 

En la primera parte de su narrativa Rosa describe cómo en el aula se usa la tabla de números 10x10 

para responder a la pregunta ñàCu§nto le falta a a para llegar a b?ò: 

[22-27] [é] Para la realizaci·n de la actividad, en primer lugar, el alumnado, haciendo uso de su 

tabla, cuenta cuántos números hay entre otros dos, respondiendo a preguntas del tipo: ¿Cuánto le 

falta a a para llegar a b? Seguidamente, resuelve restas sin llevar en la pizarra, pudiendo utilizar la 

tabla de la pizarra usando la estrategia de conteo que previamente han practicado para comprobar sus 

respuestas. 

Rosa muestra conocer el significado de la resta como cuánto falta (distancia), el uso de la tabla 

como recurso para resolver restas con este significado y reconocer el conteo como estrategia de 

resolución de la situación. Lo anterior evidencia conocimiento de fenomenología del tema resta 

(utilización de la resta en situaciones en las que se plantea cuánto falta), así como conocimiento de 

recursos para la enseñanza y de procedimientos asociados a la resta como cuánto falta. 

En el mismo fragmento, asocia el procedimiento descrito (ligado al recurso) a la resolución de 

restas sin llevada. Parece, pues, que diferencia el modo de proceder ante la resta con y sin llevadas1 

(hablaremos en este caso de un indicio de conocimiento, más que de una evidencia) y en este punto 

emerge su conocimiento de los algoritmos convencionales de la resta como eje transversal en toda 

su narrativa. El análisis de la narrativa de Rosa nos lleva a pensar que en su conocimiento de la 

resta ocupan un lugar central los algoritmos convencionales o más usuales de la resta (bien sea 

ñllevadasò o ñtomar prestadoò, Maza, 1991, en los que cabe diferenciar restas con y sin llevada). 

En un primer momento pareciera que asocia el procedimiento de ir de a a b con la tabla, 

exclusivamente, a situaciones de resta sin llevada. Así, los dos primeros objetivos que enuncia 

asociados a la actividad descrita son [30-33]: 

O1. Asimilar el procedimiento de conteo para realizar restas sin llevar y prepararles para el de la 

resta llevando.  

O2. Resolver adecuadamente operaciones de sustracción en las que las cifras del minuendo sean 

mayores que las del sustraendo (restas sin llevar).  

En el primer objetivo cabe la duda de cómo este procedimiento preparará para la resta con llevada, 

y si considera que será válido con este tipo de restas. Más adelante encontramos indicios de que 

considera adecuado este procedimiento también para restas con llevada: 
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Modifica la tarea-actividad inicial propuesta por el/la maestro/a para que el/la alumno/a que ha 

alcanzado el objetivo pueda seguir avanzando en su comprensión y/o consolide su aprendizaje. 

Justifica tu modificación. 

Una vez los niños hayan asentado el procedimiento para realizar operaciones de sustracción en las 

que las cifras del minuendo sean mayores que las del sustraendo (restas sin llevada), podría utilizarse 

el mismo procedimiento para realizar restas con llevada. Si bien, para ello el alumnado deberá 

reconocer que los números están formados por decenas y unidades (números de dos cifras), por lo 

que antes de ello trabajaría las descomposiciones canónicas con los bloques multibase. [104-112] 

Rosa no hace explícito cómo se usaría la tabla en el caso de situaciones de resta con llevada. Esto 

ofrece una oportunidad para seguir indagando, a través de entrevistas, en su conocimiento 

especializado en torno a este tema, para acercarnos a cómo comprende las situaciones de resta, 

entendida como distancia, ligadas al uso de la tabla y el papel de los algoritmos convencionales en 

estas. Nos preguntamos si realizaría la resta por cifras, aplicando la llevada o ñpedir prestadoò, y 

efectuaría la resta correspondiente a cada cifra por el procedimiento antes descrito. 

En su interpretación de la situación a través del tamiz de los algoritmos convencionales de la resta, 

Rosa considera (evidencia) que cuando se introduce la resta, primero deben trabajarse restas sin 

llevada para pasar después a las restas con llevada (como se observa en el primer objetivo 

reproducido arriba). Lo asociamos a conocimiento sobre la secuenciación de contenidos en 

Educación Primaria. 

Esto vuelve a observarse cuando se le pide que modifique la tarea inicial para que los alumnos 

avancen en su aprendizaje, donde propone el uso de regletas: 

Empezaría primero por números de una sola cifra. Por ejemplo, para resolver 5-3 o 5-__= 3, en 

primer lugar, cogería la regleta del cinco. Seguidamente, con regletas de uno, primero les haría hacer 

que comprueben que el 5 está formado por cinco unidades. Luego, comprobarían lo mismo con la 

regleta del dos. A continuación, colocarían la regleta del dos sobre la del cinco y, con regletas de 

uno, contarían cuántas necesitan para llegar a cinco, o bien, buscarían qué regleta necesitan para 

llegar a 5. Luego, lo haría con números de una decena, por ejemplo, 18-9 o 18-__=9. Para ello, 

utilizaría una regleta de 10 y una de 8, colocadas una al lado de la otra formando el número 18. 

Después, pondrían la de 9 encima y buscarían qué regleta necesitan para tener 18. [123-132] 

Después de proponer restas con números de una cifra (sin llevada), propone una resta con llevada. 

Nos gustaría saber (oportunidad para seguir investigando) si Rosa es consciente de que el ejemplo 

que escoge (18-9), además de ilustrar una resta con números de dos cifras (como expresa ï

ñn¼meros de una decenaò), corresponde a una resta con llevada. En su resolución, coherentemente 

con el uso del material, no influye la llevada. Este fragmento muestra su conocimiento de otro 

recurso (las regletas) para representar y resolver situaciones del tipo cuánto falta y su conocimiento 

del propio recurso en cuanto a su estructura y uso. Asimismo, nos ofrece una oportunidad para 

preguntar a Rosa sobre por qué funcionan las regletas para ilustrar la situación de resta como cuánto 

falta y si hay procedimientos de resta (como el ilustrado con las regletas) en los que no tenga 

sentido la estructura de los algoritmos convencionales (en relación con la diferencia entre 

situaciones con y sin llevada). Su respuesta nos permitiría enlazar con la relación que establezca 

entre el uso de la tabla y los algoritmos convencionales. 

En el fragmento anterior [123-132] se observa cómo Rosa representa numéricamente la situación 

de cuánto falta (5-3 o 5-__= 3, 18-9 o 18-__=9). También lo expresa algebraicamente de modo 

general (- ¿Qué contenido/s se trabajan en la actividad? a+__=b como sinónimo de a-b [36-37]). 

En otra ocasión usa la misma expresión algebraica a+__=b como sinónimo de a-b ([76-79]). No 

sabemos si Rosa es consciente de las implicaciones matemáticas que tiene el uso de las mismas 

letras en las dos expresiones, y de que de este modo de la primera expresión no se llega a la segunda 

sino a b-a. 
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Rosa incluye entre los objetivos y contenidos de la sesi·n: ñReconocer los n¼meros hasta el 100ò 

[O3 35], aprender la ñserie num®ricaò [C5 42] y la ñIdentificaci·n del valor posicional de las cifras 

y n¼meros de la restaò [C6 43]. Aqu² observamos de nuevo, adem§s de la influencia de los 

algoritmos convencionales de la resta (en [43]), cómo influye su conocimiento del sistema de 

numeración decimal en su comprensión de la situación. Rosa parece reconocer (indicio) la 

posicionalidad como uno de los fundamentos de los algoritmos convencionales de la resta, lo que 

llevaría a asociar el procedimiento de la tabla para la resolución de situaciones de cuánto falta a la 

posicionalidad. En lo anterior, identificamos también que Rosa parece conocer objetivos de 

aprendizaje propios del primer ciclo de Primaria ligados a la numeración. Más adelante 

encontramos otros indicios de que identifica la posicionalidad (el reconocimiento del valor 

posicional) como base de los algoritmos de la resta (el citado antes [104-112], en el que señala que 

trabajaría las descomposiciones canónicas previamente a las restas con llevada, y el que sigue). 

¿Qué comprende el alumnado de los conceptos matemáticos implicados? Muestra evidencias de 

esa comprensión. 

Al ser capaces de realizar el procedimiento de conteo, los niños demostraron conocer la serie 

numérica y números hasta el 100. Por otro lado, aquellos que fueron capaces de resolver 

correctamente las restas de la pizarra demostraron haber comprendido el valor posicional de las 

cifras y números de la resta y el significado de sustracción. [90-95] 

En las líneas [67-72] Rosa explica cómo se realiza una resta por cifras (columnas en el algoritmo 

convencional) usando en cada columna la tabla para contar cuántos faltan del menor al mayor (en 

restas sin llevada). Se ve clara la relación entre la posicionalidad y el uso de la tabla: 

Una vez realizada esta parte de la actividad, la profesora plantea una serie de restas sin llevar en la 

pizarra que los alumnos han de resolver. Para resolverlas, los niños han de contar primero cuántos 

números le faltan al número de unidades del sustraendo para llegar al número de unidades del 

minuendo y luego, contar cuántos números le faltan al número de decenas del sustraendo para llegar 

al número de decenas del minuendo, pudiendo utilizar la tabla que tienen a su disposición en la 

pizarra. 

Además de la posicionalidad, Rosa identifica la base diez como otro de los pilares de los algoritmos 

convencionales de la resta (como puede apreciarse en el fragmento [104-112] reproducido 

anteriormente) y evidencia conocer que la descomposición canónica de un número natural refleja el 

valor posicional y la base 10 (igualmente en [104-112]). Preguntaríamos a Rosa, como oportunidad 

para acercarnos a cómo comprende esta situación, si considera que las regletas y el uso de la tabla 

se basan en el valor posicional. 

La estudiante para maestro muestra conocer algunas dificultades de los alumnos con el 

procedimiento de uso de la tabla para resolver cuánto falta: en el uso de la secuencia numérica 

(con los nombres de algunos números o con el orden de estos) o en contar los números en lugar del 

número de saltos (incluyendo primer y último número o ninguno de los dos) [56-61, 96-102]. Lo 

anterior son evidencias del conocimiento de fortalezas y dificultades en el aprendizaje del 

contenido. Por otro lado, las dificultades asociadas al aprendizaje de la secuencia numérica se 

corresponden con los niveles de dominio de la secuencia numérica, lo que identificamos como un 

indicio de que pudiera conocer esta referencia como teoría de aprendizaje. Los bloques multibase 

son un recurso que Rosa sabe que sirven para representar la descomposición canónica de un 

número natural [104-112]. 

En el aprendizaje de la numeración, Rosa considera que se debe trabajar por decenas (primero se 

deben trabajar los n¼meros hasta la primera decena, luego hasta la segunda, hasta la terceraé), lo 

que mostraría conocimiento de expectativas de aprendizaje: 
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Modifica la tarea-actividad inicial propuesta por el/la maestro/a para que el/la alumno/a que haya 

tenido dificultades para alcanzar el objetivo de aprendizaje previsto lo pueda alcanzar. Justifica tu 

modificación. 

En primer lugar, para aquellos alumnos que presentan dificultades en el reconocimiento y el recitado 

de los números hasta el 100, considero que lo primordial sería, en primer lugar, trabajar dichos 

aspectos. Para ello, llevaría a cabo la tarea planteada por la maestra primero con números hasta el 10, 

a continuación, hasta el 20, luego hasta el 30... 

El análisis anterior muestra nuestra interpretación del conocimiento especializado movilizado por 

Rosa en su narrativa. Esta sería la base para plantear otras cuestiones, además de las ya citadas, para 

indagar más sobre su conocimiento. Por ejemplo, sería interesante comprender si, para Rosa, la 

estructura de la tabla puede condicionar el uso del procedimiento (¿Sería igual usar una recta 

numérica? ¿De qué sirve, si es el caso, el agrupamiento en decenas? ¿Presentaría alguna dificultad 

añadida restar números que se diferencian en más de diez unidades?). 

Como hemos ido señalando, el conocimiento de Rosa de las situaciones de distancia con el uso de 

la tabla parece estar mediado por su conocimiento de los algoritmos convencionales de la resta y 

por el del Sistema de Numeración Decimal. El uso del recurso que protagoniza la narrativa (la tabla 

100), de los demás recursos que muestra conocer (bloques multibase, regletas) y los demás 

conocimientos evidenciados, parecen estar subordinados al aprendizaje de los citados algoritmos y, 

en su caso, de las características del sistema de numeración decimal, no por su interés intrínseco, 

sino por la dependencia que del mismo tienen los algoritmos. Se evidencia, por tanto, un 

conocimiento marcadamente procedimental. Con la narrativa de Rosa no podemos diferenciar si el 

peso que atribuye a los algoritmos convencionales de la resta corresponden a un conocimiento de 

los estándares de aprendizaje del contenido (sabe que se diferencia entre la resta sin y con llevada y 

se trabajan los algoritmos convencionales correspondientes) o a conocimiento matemático (que 

como ya dijimos, puede identificarse con el conocimiento matemático escolar). Sería interesante 

diseñar instrumentos de recogida de información complementarios para indagar sobre ello. 

CONCLUSIONES 

Conviene subrayar la necesidad de más información para concluir sobre el nivel de profundidad del 

conocimiento de Rosa; nos gustaría saber, por ejemplo, si conoce ventajas y limitaciones del uso de 

la tabla, cómo la usaría para restas con llevada, si sabe por qué funcionan la regletas para ilustrar la 

situación de resta como cuánto falta, si las regletas se fundamentan en el valor posicional, si conoce 

las dificultades que tendría trabajar la tabla 100 con números que se diferencian en más de diez 

unidades, si conoce el papel de la estructura del recurso, si sabe por qué puede interesar esta tabla 

frente a una recta numérica, de qué sirve el agrupamiento en decenas. Como se ha indicado más 

arriba, los instrumentos de obtención de información convertible en datos están estrechamente 

vinculados a la finalidad de la investigación. Por ello, analizar con el MTSK la narrativa de Rosa ha 

implicado incluir suposiciones, en términos de indicios y oportunidades, que requerirían ser 

complementadas con otras fuentes de información. No obstante, este análisis (con MTSK) nos ha 

permitido, a través del uso de las herramientas que el modelo propone (indicadores, categorías, y 

subdominios), identificar elementos de conocimiento que trascienden el propósito investigador para 

alcanzar su aplicación en contextos formativos, como el contexto en el que se ha producido la 

narrativa. En este contexto cabe preguntarse, por ejemplo, cómo podríamos seguir indagando sobre 

el conocimiento de Rosa de modo que, a su vez, pudiera ser una vía de enriquecimiento de su 

conocimiento especializado y de su mirada profesional de la práctica (Fernández, Sánchez-

Matamoros, Valls y Callejo, 2018). En este sentido, las aquí señaladas como oportunidades de 

investigación podrían convertirse en oportunidades formativas para Rosa. 

Episodios, extractos o unidades de información como las que hemos analizado (con las 

correspondientes suposiciones añadidas) son un buen ejemplo de la complejidad del conocimiento. 
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El MTSK pretende captar esa complejidad a partir de la combinación de un análisis detallado con 

una mirada global. El ser humano es complejo. El profesor, como tal, lo es, así como su 

conocimiento. Cualquier intento por captar la complejidad de dicho conocimiento debe ser 

consciente de sus limitaciones, al tiempo que procurar aportar elementos para acercarse a 

entenderlo. El mapa conceptual de la Figura 12 intenta mostrar dicha complejidad junto con las 

relaciones entre subdominios y el núcleo central que parece dirigir el discurso de la narrativa. 

En nuestra interpretación, como ya se ha señalado, el conocimiento de los algoritmos 

convencionales de la resta vertebra todo el conocimiento que Rosa muestra en su narrativa. Los 

procedimientos que muestra el análisis (cómo restar, por qué se puede restar así, cuándo se puede 

efectuar la resta de esa forma), que, junto con los principios del sistema de numeración decimal y 

los registros algebraicos de representación, componen los únicos elementos del conocimiento 

matemático (del subdominio de conocimiento de los temas), parecen estar sostenidos por su 

relación con el uso de los citados algoritmos, en situaciones con y sin llevadas, algoritmos que 

suelen ocupar un espacio importante en la enseñanza de la resta. Los elementos que emergen del 

conocimiento didáctico del contenido, como son las dificultades de aprendizaje de la secuencia 

numérica, sus niveles de dominio o las dificultades en el uso de la tabla ñcienò (todos ellos del 

subdominio de características del aprendizaje de las matemáticas), el conocimiento sobre 

potencialidades y limitaciones de los recursos (la propia tabla ñcienò, los bloques base 10 o las 

regletas -del subdominio del conocimiento sobre la enseñanza de las matemáticas) y el 

conocimiento del paso de la resta sin llevada a la resta con llevada o los conocimientos sobre 

secuenciación de contenidos o expectativas de aprendizaje (del subdominio del conocimiento de los 

estándares de aprendizaje de las matemáticas), parecen tener como referente los citados algoritmos 

convencionales de la resta, un aspecto que se ha descrito en algunos estudios con maestros en 

formación o en ejercicio (Blanco, 1996; Salinas, 2003). MTSK nos permite comprender el 

conocimiento puesto en juego y su organización interna, lo que a su vez nos ayuda a entender 

aquellos aspectos que para Rosa pueden ser claves en su enseñanza. 

Rosa muestra conocimiento del contenido a la vez que de cómo los niños se relacionan con ese 

contenido matemático. Podría parecer que el conocimiento del contenido está subordinado al 

conocimiento que se moviliza en relación directa con los estudiantes, como el conocimiento sobre 

la enseñanza de las matemáticas o de las características de aprendizaje de las matemáticas. No es 

así; es obvio que existen relaciones entre ellos, pero esas relaciones no son de jerarquía. MTSK 

ayuda en la comprensión de esas relaciones. 

La fuerza del conocimiento de los algoritmos convencionales de la resta en la interpretación de la 

situación por parte de Rosa abre una interesante vía de discusión en un contexto formativo: analizar 

con los estudiantes para maestro los límites y las implicaciones de procedimientos, 

conceptualizaciones, recursos y estrategias de enseñanza. En este caso, ¿la llevada que se asocia a la 

resta es natural de las situaciones de resta, del concepto en sí, de determinados procedimientos para 

resolverlas, para su enseñanza? En el mismo sentido, los bloques que son útiles para representar la 

llevada, ¿son un buen recurso para representar y aprender la resta por procedimientos diferentes de 

los algoritmos convencionales? Destacamos cómo se puede usar MTSK para reflexionar sobre los 

posibles elementos de conocimiento que se ven inmersos en dichas situaciones. En ocasiones, estos 

elementos de conocimiento y sus relaciones proceden de indicios observados en las situaciones 

analizadas.  

Como ha podido verse, no hemos entrado en valorar si los conocimientos detectados son correctos o 

incorrectos. Coincidimos, por ello, con la perspectiva de Schoenfeld (2010), asociando el 

conocimiento a la disponibilidad de habilidades de uso en momentos determinados. Esta 

perspectiva, además, es respetuosa con el profesorado con el que trabajamos, especialmente con los 

que forman parte del trabajo colaborativo, que no se sienten evaluados por los investigadores. Sin 

embargo, en el contexto formativo, sí nos proponemos elaborar una propuesta de logro en relación 
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con el conocimiento, incluyendo en su evaluación un análisis de su corrección. Lo anterior conlleva 

una reflexión profunda para poder pasar de conocimiento deseable a contenidos del programa de 

formación, lo cual, obviamente, no es inmediato. 

Notas 

1Pensamos que al menos los diferencia curricularmente, como dos contenidos diferentes a enseñar a 

los alumnos de Primaria a los que corresponden algoritmos diferentes. No sabemos si considera esa 

diferenciación desde el punto de vista matemático, lo que sería posible porque en ocasiones la 

matemática que conocen los estudiantes para maestro es la matemática escolar (Santos, 1994). 

2En la Figura 1, hemos utilizado las elipses para mostrar el conocimiento de los temas (KoT), los 

rectángulos para el conocimiento de los estándares de aprendizaje de las matemáticas (KMLS), los 

rombos para el conocimiento de la enseñanza de las matemáticas (KMT) y los romboides para el 

conocimiento de las características del aprendizaje de las matemáticas (KFLM). Asimismo, cuando 

el borde de la figura es continuo indica una evidencia, cuando es discontinuo, un indicio, y cuando 

se trata de una oportunidad utilizamos un globo. De la misma forma, las flechas de trazo continuo 

indican una relación evidenciada y las de trazo discontinuo un indicio de relación. 
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Figura 1. Mapa conceptual del conocimiento de Rosa (Evidencias, indicios y oportunidades) 

 


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































