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Resumen

En el contexto de una investigacion sobre el conocimiento especializado que se moviliza a través
del andalisis de video y de la discusion en un entorno colaborativo, hemos seleccionado las
practicas definir y clasificar como punto de partida para reflexionar sobre el Conocimiento de la
Practica Matematica (KPM) de estudiantes para maestro (EPM). En esta comunicacion,
presentamos los resultados obtenidos a través del andlisis de contenido de los informes
individuales y de la transcripcion de las discusiones de grupo, con el objetivo de caracterizar el
conocimiento sobre las practicas matematicas de los EPM, entendido desde el modelo MTSK.
Hemos encontrado evidencias de conocimiento que nos permiten reflexionar sobre las relaciones
que establecen los estudiantes para maestro entre las practicas definir y clasificar, que pueden ser
utiles para la construccion de materiales de formacion inicial.
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Abstract

Defined in a research about the Specialized Knowledge that is mobilized through video analysis
and the discussion in a collaborative environment, we have selected the define and classify
practices like a start point to reflect about the Knowledge of Practices in Mathematics (KPM) in
prospective teachers (PT). In this paper, we show the results obtained through the content analysis
of the individual reports and of the transcription of the group discussion. Our aim is to characterize
the knowledge of practices in mathematics of PT, framed in the MTSK model. We found evidences
of knowledge that allows us to reflect about the relationships that prospective teachers do between
define and classify practices that can be useful to construct materials for their education.

Keywords: MTSK, to define, to classify, video analysis, prospective teachers.
INTRODUCCION

En el marco de las investigaciones sobre el conocimiento profesional del profesor de matematicas,
uno de los grandes retos es profundizar en coémo entiende el docente que se construye el
conocimiento disciplinar en el area de matematicas. Existe una estrecha relacion entre el
conocimiento sintactico del profesor (Schwab, 1978) y el tipo de aprendizaje matematico que
construyen sus alumnos, que si bien no presentan diferencias a nivel algoritmico con otros grupos
de alumnos, alcanzan un mayor nivel de razonamiento y comprension de la disciplina (Grossman,
Wilson y Shulman, 1989). En el caso de los maestros de primaria, esta relacion se estrecha aun mas
si tenemos en cuenta: 1) es la etapa donde se inicia la construccion de muchos de los conceptos
matematicos bdsicos, ii) sirve como preparacion y estructura la etapa de educacién secundaria
donde predominan los procesos de abstraccion, y, i11) muchas de las practicas matematicas, como la
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busqueda de patrones, la construccion de clasificaciones, o la resolucion de problemas, vertebran
curricularmente la etapa.

De esta forma, se torna necesaria la pregunta ;qué conocimiento sobre las formas de proceder en
matematicas evidencian los maestros? Como punto de partida hemos tomado la formacion inicial de
maestros de Educacion Primaria y una actividad de formacién en la que, a partir del andlisis de
video y la reflexién conjunta, tres estudiantes para maestro (EPM) muestran su conocimiento sobre
las practicas de definir y clasificar. Dicha actividad se encuentra inmersa en la fase inicial de un
experimento de ensefianza con el que se pretenden desarrollar destrezas relacionadas con el
Conocimiento de la Practica Matematica, en la que los EPM no han recibido instruccion previa.
Asi, el objetivo de nuestra investigacion consiste en identificar qué conocimiento especializado
compartido (que surge en informes individuales sobre la sesion visualizada y compartido en la
discusion de grupo) movilizan tres estudiantes para maestros en un entorno de analisis de préctica
docente a través de videos, en relacion con las practicas de definir y clasificar.

MARCO TEORICO
El conocimiento de la practica matematica

La consideracion del subdominio de Conocimiento de la Practica Matematica, dentro del modelo de
Conocimiento Especializado del Profesor de Matematicas, MTSK, (Carrillo, Climent, Contreras,
Muiioz-Catalan, 2013; Montes, Contreras, Carrillo, 2013) tiene su origen en la nociéon de
conocimiento sintactico construida por Schwab (1978) y supone un avance en el desarrollo del
Conocimiento del Horizonte Matematico, en el sentido de las practicas, incluido en el modelo MKT
(Ball, Thames y Phepls, 2008; Ball y Bass, 2009). El conocimiento de la sintaxis de la disciplina
matematica, se encuentra en la base de la capacidad docente para generar o validar los
conocimientos matematicos, y permite desarrollar una comprension de los mismos que trasciende el
cdmo-para, en relacion a la aplicacion, hasta los porqués que los fundamentan (Grossman, Wilson y
Shulman, 1989).

En esta linea, desde el modelo MTSK, se considera el subdominio de Conocimiento de la Practica
Matematica como aquél que aglutina como entiende el docente que se construyen las matematicas,
su conocimiento sobre el quehacer matematico y los distintos tipos de razonamiento y estrategias de
las que se sirve la disciplina para generar nuevos saberes. Se consideraria que forma parte de este
subdominio el conocimiento del profesor sobre como se construyen las definiciones matematicas.
El conocimiento de esta construccion incluye su conocimiento sobre las condiciones necesarias y
suficientes para construir una definicion, o sobre la potencialidad matematica de la misma; asi como
la flexibilidad para entender en términos de ldgica proposicional, las repercusiones de una
determinada definicién construida. No obstante, el conocimiento profundo e incluso razonado de
una determinada definicion dada, quedaria excluido del Conocimiento de la Practica Matematica y
se consideraria Conocimiento de los Temas.

En el modelo MTSK (Figura 1), se encuadra el Conocimiento de la practica Matematica (KPM)
como uno de los tres subdominios que componen el Conocimiento Matematico, que se completa
con el Conocimiento de los Temas y el Conocimiento de la Estructura de la Matematica.

Siguiendo a Ponte (1994), el conocimiento del profesor es, en gran medida, implicito. Este hecho se
constata en el estudio de todos los subdominios de MTSK que, aunque se han delimitado a partir de
varias investigaciones (Climent et al., 2016; Lifnan y Contreras, 2013; Montes, Carrillo, Ribeiro,
2014; Sosa, Aguayo, Huitrado, 2013; Sosa, Flores-Medrano, Carrillo, 2015; entre otras), han
necesitado la complementariedad de una entrevista como método de investigacion. Especialmente,
en el caso del conocimiento de la practica matematica, es un conocimiento que no suele hacerse
explicito en contextos de ensefianza y aprendizaje, ya que los elementos sintacticos no suelen
abordarse de forma explicita en las aulas de Primaria. Esta limitacion constituye una motivacion
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mas para el desarrollo de este trabajo, que tiene como objetivo indagar sobre el conocimiento sobre
las practicas de definir y clasificar, como parte de las practicas matematicas relativas a este
subdominio, que se puede evidenciar en estudiantes para maestro.

Las practicas de definir y clasificar

La accién de definir un objeto matematico tiene un papel esencial en la practica matematica, ya que
de ese proceso resultan el conjunto de propiedades que caracterizan el objeto y que son la base para
establecer relaciones con otros elementos matematicos. A su vez, una definicion puede ser el origen
de un nuevo concepto matemdtico tras un proceso de diferenciacion y reconocimiento de
propiedades particulares (Mariotti y Fischbein, 1997; Villiers, 1998). Por ejemplo, en el caso de los
cuadrilateros, la condicion de tener lados paralelos o no, induce a la definiciéon de un nuevo objeto
que es el paralelogramo. Este reconocimiento de caracteristicas comunes, se encuentra en la base
del proceso de clasificar, que lejos de ser una practica matemadtica sencilla, provoca ciertos
conflictos en los que el maestro debe mediar (Mariotti y Fischbein, 1997).

Definir y clasificar son dos practicas matematicas complementarias, dos caras de la misma moneda
en el sentido en el que Sfard (1991) se refiere a las concepciones operacional y estructural de los
objetos matematicos. Para definir un objeto matematico, hay que conocer su naturaleza, percibir
aquellas caracteristicas que lo hacen diferente de otros objetos de una misma clase y sintetizar su
singularidad con un lenguaje claro y preciso. De entre todos los objetos que verifican una
definicidn, se pueden apreciar a su vez particularidades que marcan diferencias entre unos y otros.
Esas particularidades, permiten clasificar todos los objetos que cumplen una determinada definicion
en otras subclases que comparten unas caracteristicas generales, pero se diferencian en algunos
matices.

Por ejemplo, para clasificar los paralelogramos debemos fijarnos en aquellos elementos que son
diferentes en distintos paralelogramos, como son las posiciones relativas de sus lados o de sus
diagonales, la medida de sus angulos o de sus lados. Captar esas singularidades es necesario para
establecer un criterio de clasificacion y asi diferenciar, por ejemplo, entre equilateros y no
equilateros. Cuando definimos un rombo como un paralelogramo en el que todos los lados tienen la
misma longitud, estamos sintetizando aquellas caracteristicas que lo diferencian de otros poligonos
(al ser paralelogramo es un poligono de cuatro lados con pares de lados opuestos paralelos) y de
otros paralelogramos (como todos los lados tienen la misma longitud, es equilatero). La etiqueta
“rombo” engloba todas esas caracteristicas que diferencian a unos poligonos de otros,
concretamente a unos cuadrilateros de otros y mas especificamente, a unos paralelogramos de otros.
Definir “rombo” no tendria sentido si no se hubiera clasificado previamente a los paralelogramos en
equilateros y no equildteros. Pero esa clasificacion, tampoco tendria sentido si no se hubiera
definido antes esa clase de cuadrilateros que tiene sus pares de lados opuestos paralelos. Al definir,
ponemos una etiqueta al resultado de sintetizar lo caracteristico de una clase de objetos que es una
subclase de otro conjunto de elementos con los que se comparten ciertas propiedades. Segun el
grado de especificidad, unos objetos se clasifican en otros y esa clasificacion da lugar a nuevas
definiciones de objetos matematicos.

Desde un punto de vista didactico, algunas decisiones en torno al desarrollo del curriculo y a como
aprende el alumno, estan influenciadas por el modo en que el docente conoce la practica de definir
y su papel en la didactica de la matematica (Zazkis y Leikin, 2008).

Segin Vinner (1983, 1991), al hablar sobre un determinado concepto geométrico, se activa en
nuestra memoria una serie de representaciones, experiencias, ideas... que, en la mayoria de los
casos, distan mucho de ser una definicion del concepto evocado. De esta manera, se recurre en
nuestro conocimiento a lo que denomina imagen del concepto. Esta imagen se forma a partir de
dibujos, representaciones y/o figuras que los estudiantes han visto ejemplificadas en alguna ocasion
a lo largo de su experiencia, tanto escolar como no escolar. En este punto, el papel del maestro es

409



Oliveros, ., Pascual, M. 1., Codes, M. y Martin, J. P.

esencial porque de ¢l depende la variedad de ejemplos que se le presentan al alumno en el &mbito
escolar y, por tanto, la calidad de esas imagenes conceptuales y su potencialidad para contradecir
imagenes conceptuales erroneas (Gutiérrez y Jaime, 1996).

Asimismo, Vinner y Hershkowitz (1983) denominan definicién de un concepto al conjunto de
propiedades y caracteristicas adquiridas de manera memoristica que los estudiantes aprenden para
recitarla cuando se les solicite. En la mayoria de casos, esta definicion se forma sin estar ligada con
la imagen conceptual provocando un desajuste entre ambas.

En todo este proceso de generacion de imagenes conceptuales y definiciones de conceptos, el
maestro no solo interviene como generador de ejemplos que enriquezcan la imagen conceptual de
un alumno, sino como “mediador entre los procesos mentales que requiere verificar si un objeto
pertenece a una clase” (Mariotti y Fischbein, 1997, p. 246), cuando se genera una nueva definicién
constructiva de un objeto matematico (Villiers, 1998). De ahi la importancia del KPM que posea el
maestro y la relevancia de indagar en ¢l para actuar desde la formacion inicial de maestros en su
mejora.

Analisis de videos

Desde hace 20 afios se viene potenciando el uso de videos como herramienta para la construccion
de conocimiento y habilidades profesionales por parte de los estudiantes para maestro (EPM)
(Blanco, 1996; Callejo, Llinares y Valls, 2007; Climent y Carrillo, 2007; Climent et al., 2016;
Fortuny y Rodriguez, 2012; Llinares y Sadnchez, 1998; Llinares, Valls y Roig, 2008; Sherin, 2003).
Climent et al. (2016), observaron que para los EPM tiene mas sentido el conocimiento generado a
partir del andlisis de un video de una clase real de primaria que el que puedan construir a partir de la
lectura de un documento escrito. Teniendo en cuenta las limitaciones temporales que afectan a las
practicas de los EPM, “el andlisis de videos de situaciones de aula en la formacion inicial puede
suplir (al menos parcialmente) el papel que puede jugar la practica en la formacion del profesor en
ejercicio.” (Idem, p. 99).

En los videos que se utilizan en la formacion inicial se puede observar una situacion real de un aula
de primaria que permite analizar diferentes aspectos de los procesos de ensefianza y aprendizaje de
la matematica, dado que se registra la actuacion del maestro y de toda la clase en general, lo que
permite centrar la mirada tanto en el conocimiento profesional como en el aprendizaje de los
estudiantes. Para Fortuny y Rodriguez (2012), es esencial el uso de esta herramienta para
desarrollar la mirada profesional del futuro maestro y dotarle de conocimiento que le permita
“interpretar las interacciones matematicas del aula” (p. 37). Incluso proponen no solo el uso de
videos de maestros expertos o noveles, si no el de grabaciones de los propios EPM en sus practicas
para mejorar su desarrollo profesional (De Gamboa, Badillo, Ribeiro, Montes y Sanchez-
Matamoros, 2016). En nuestra investigacion, hacemos uso del andlisis de la practica docente a
través del video focalizando las reflexiones en torno al desarrollo del conocimiento profesional de
los EPM.

METODOLOGIA

Esta investigacion se aborda desde un enfoque interpretativo (Guba y Lincoln, 1994) de naturaleza
cualitativa, por medio de un estudio de caso como disefio metodologico (Stake, 2005). Este estudio
queda enmarcado como estudio de caso instrumental, ya que el caso sirve como detonante para
examinar el conocimiento que se hace explicito en la discusion compartida después del analisis
individual del video, que es nuestro foco de interés.

Los participantes de este estudio, elegidos intencionadamente, son tres estudiantes del Grado de
Educacion Primaria a los que llamaremos Carla, Ismael y Ramoén. En una primera etapa, los EPM
analizaron individualmente el video de una sesion de 5° de EP en la que se construye la definicion
de poligono a partir de la clasificacion de figuras planas en base a distintos criterios; este analisis se
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realiz6 siguiendo un sistema de categorias (anexo I) y a partir de ¢l, cada EPM realiz6 un informe.
Posteriormente, se videograbo y se transcribioé una reunion conjunta entre los tres EPM en la que se
compartieron los andlisis individuales. Finalmente, cada EPM elabor6é una reflexion individual
sobre todo el proceso.

Para realizar el analisis de las producciones de los EPM se ha utilizado como instrumento el modelo
analitico MTSK. Tanto en los informes iniciales (I), como en la transcripcion del video de la
discusion conjunta (D), se han diferenciado unidades de informacion, pudiéndose distinguir entre
evidencias, indicios u oportunidades, segun el grado de certeza sobre la informacion en el sentido
de Escudero-Avila et al. (2016). Se codificaron las unidades teniendo en cuenta la fuente (I, D), la
inicial asignada a cada EPM (C, I, R) y los niimeros de linea de transcripcion o de informe en las
que se aprecia la evidencia. Por ejemplo, utilizamos el codigo D-R 355-356 para referirnos a la
unidad de informacion proveniente de la transcripcion de la discusion conjunta, en la que Ramoén
manifiesta conocimiento en las lineas 355 y 356.

De acuerdo con el modelo de conocimiento especializado (MTSK) se abordaran los indicadores
correspondientes al KPM (conocimiento de la practica matematica) debido a la relacion directa que
guarda con las acciones de definir y clasificar. Estos indicadores estan conformados por:
Jerarquizacion y planificacion como forma de proceder en la resolucion de problemas
matematicos;, Formas de validacion y demostracion; Papel de los simbolos y uso del lenguaje
formal; Procesos asociados a la resolucion de problemas como forma de producir matematicas,
Practicas particulares del quehacer matemadatico (por ejemplo, modelacion); Condiciones
necesarias y suficientes para generar definiciones. Estos indicadores estdn extraidos de la
descripcion del KPM de Carrillo et al. (en prensa) y como parte del KPM de Vasco y Climent
(2018).

RESULTADOS

En funcién de los datos obtenidos con los instrumentos de recogida de informacion, se hace un
analisis de contenido en base al marco tedrico del MTSK. Se identifican los fragmentos mas ricos
en cuanto a evidencias, indicios y oportunidades que pretenden describir qué aspectos relacionados
con el subdominio KPM se corresponden con el conocimiento movilizado por los EPM, que es
nuestro foco de interés. (En los fragmentos también aparece la inicial del investigador, el cual
formula preguntas para guiar la discusion).

Como se ha descrito anteriormente, el subdominio KPM no estd dividido en categorias, sino que
queda definido por unos indicadores. Comenzaremos el andlisis exponiendo nuestros resultados
sobre la identificacion del indicador Formas de validacion y demostracion (D 162-185):

N: (Qué os parece eso de que parta de ejemplos para llegar o para que se construya esa definicion de poligonos?

I: Como elemento matematico, construir una definicion a partir de ejemplos, no estd matematicamente correcto. Se
entiende, que, en una clase de primaria, lo que se quiere es que el concepto quede claro. A lo mejor, si
es una buena via para que el nifio lo entienda, pero matematicamente no.

R: Que en sentido matematico tenga mas o menos valor (...) si, a partir de ejemplos puede tener menos valor, pero
para los nifios en primaria es una iniciacion. Es mas, nosotros en las clases en las demostraciones qué
hacemos primero, probar con niimeros y ya después, poniendo la demostracion bien.

Se refuerza este comentario con esta unidad de informacion extraida del informe inicial de Ismael,
que es quien detona la discusion sobre la validez del uso de los ejemplos en la construccion de la
definicion:

“(...) con este tipo de actividad se intenta partir desde los ejemplos de poligonos para construir una definicion

(...) pero no nos ayuda a construirla desde argumentos validos matematicamente. No se debe generalizar a
partir de un ejemplo o un conjunto de ejemplos” (I-I 29-32).
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Ismael y Ramon exponen que construir definiciones a partir de ejemplos no es matematicamente
correcto, pero se utiliza este método porque es para EP. Estos dos EPM estan en tercero del Grado
de EP y estan estudiando la demostracién matematica, como se puede apreciar en la tltima parte de
la intervencion de Ramon, por eso establecen que el papel de los ejemplos al definir en matematicas
es como el que tienen al demostrar, para familiarizarse con la situacion. Para hacerlo correctamente
hay que prescindir de los ejemplos.

Sin embargo, en la discusion conjunta de los EPM aparece la idea de propiedades de los poligonos
como elementos a partir de los cuales si se puede construir de manera mas general una definicion
matematica. Encontramos un indicio de ello en la siguiente declaracion del informe inicial de
Ramon, en la que relaciona la construccion de la definicidon con las propiedades de los poligonos.

“Los contenidos que se tratan en la sesion son las figuras poligonales y las no poligonales, centrandose en las
primeras para construir su definicion. Los vértices, lados, simetria, angulos de una figura”. (I-R 33-35).

En relacion al indicador Condiciones necesarias y suficientes para generar una definicion
exponemos el siguiente fragmento de la discusion conjunta donde los EPM discuten sobre la
informacion explicita que se construy6 en el aula de primaria (D 293-323):

R: Bueno, me hizo gracia que en la definicion pusiera con lados rectos y sin ninguna curva, es lo mismo.
N: (T hubieras recortado esa definicion?

R: Al final del video, un nifio dice que no tener los lados curvos es lo mismo que tener todos los lados rectos. No
haria falta decir las dos cosas. Pero esa definicion es la definitiva.

N: ;Hubierais dejado esa definicion o hubierais trabajado sobre ella?

I: Yo creo que, si es la primera que se le esta presentando y los nifios han llegado a esa conclusion, como
conclusion esta bien, aunque sea redundante. Yo la dejaria asi, y el proximo dia cuando se vuelva a
trabajar, proponer quitar esa parte. La vas decorando para que se parezca mas a la definicion que
tenemos.

N: (...) {Se supone que no debe tener algo redundante?
I: No pasa nada, pero por construirla con economia, para que sea mas simple, mas facil de recordar.

C: Si podria tener algo redundante para que los nifios sepan las propiedades. Por ejemplo, que digan lados rectos y
que no tenga curva, que el nifio sepa también el concepto de curva. Veo bien que contraponga lo que
dice para que los nifios conozcan los dos procesos. Como idea previa.

Del fragmento anterior, también se identifica que los tres EPM manifiestan que en una definicion
solo deben estar explicitos los términos y propiedades necesarios. No le ven sentido a repetir las
propiedades incluidas y, si lo hacen, es para construir una definicion inicial que después irdn
ajustando para facilitar la comprension de los nifios. En un nivel de certeza de oportunidad, hemos
encontrado que los EPM no saben con seguridad qué debe cumplir una definiciobn matematica,
aunque si lo intuyen por economia del lenguaje.

Ramon, en su informe inicial, también resalta este caracter de la definicion, estando de acuerdo con
el alumno que hizo esta aportacion en el video analizado. No compartia la redundancia de poner en
una definicion “tiene los lados rectos y ninguna curva”:

“En el momento de construir la definicion de las figuras geométricas, ponen que tienen lados rectos
y que no presentan ninguna curva. Mas tarde, un alumno se da cuenta que no es necesario poner que
no tienen curva, puesto que, al tener todos los lados rectos, ya estd diciendo que no hay ninguna
curva”. (I-R 11-15).

Una de las apreciaciones que se puede hacer desde el modelo MTSK es la influencia de las
concepciones sobre cada uno de los conocimientos del profesor. En este sentido, la concepcion
sobre la matematica que evidencia Ismael con su comentario “la va decorando para que se parezca
mas a la definicion que tenemos” (D 293-323), guarda relacion con una visidon platonica de las
matematicas, donde el conocimiento es casi preexistente y la interaccion humana con las
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matematicas se reduce al descubrimiento de las mismas. Bajo este supuesto, tiene sentido que
Ismael manifieste que las definiciones en matematicas son Unicas, y que no puede haber diferentes
definiciones de un mismo concepto.

La vision de las matematicas que hemos expuesto anteriormente se puede igualmente inferir en
otras aportaciones de los EPM. Por ejemplo, en la discusion sobre la existencia unica, o no, de
clasificaciones (D 379-384):

N: (Cudl es el objetivo?

R: El objetivo para mi, era que crearan ellos mismos una clasificacion. Viendo las figuras. En vez de decirles que
pueden clasificarse por sus lados, vértices o dngulos; seglin su simetria, segun (...)

I: De las clasificaciones que hay, que ellos las construyan.

R:Que ellos construyan las clasificaciones que hay, viendo las semejanzas.

En la siguiente intervenciéon de Ramoén, también se puede evidenciar la informacion anterior,
cuando dice “la que es de verdad”. Su concepcion es que las clasificaciones ya estan construidas y
conocidas formalmente y tenemos que trabajar esas (D-R 374-376):

R: (...) la idea de la actividad es que clasifiquen ellos, como si los poligonos no fueran clasificados nunca y lo
clasificaran por primera vez. Para que se den cuenta de que la clasificacion que tienen ellos va a ser
similar a la que es de verdad.

En el siguiente didlogo, los tres EPM siguen hablando del objetivo de la actividad. Ismael y Carla
no reconocen la influencia mutua que existe entre los procesos de clasificar y definir. En el video
que observan los EPM el proceso que se sigue es, clasificar los objetos y buscar una descripcion
que englobe a lo que se ha incluido en un mismo grupo excluyendo a otros, resultando como
definicion ese conjunto de propiedades. Podria indagarse sobre las relaciones entre clasificar y
definir, porque Ramoén, como indicio, si reconoce como valido iniciar un proceso de clasificacion
que tenga como consecuencia la construccion de una definicidén, sin embargo, en la discusion
conjunta no puede considerarse conocimiento compartido porque Ismael y Carla siguen sin
reconocer la dependencia mutua entre los dos procesos (D 385-389):
I: Si, pero después al final de todo, cuando hace la puesta en comiin, no hace hincapié en eso (la clasificacion).

Creo que hace hincapié en la definicion. Si tu objetivo de todas las actividades era construir la
definicion, no le veria sentido que trabaje la clasificacion.

C: Yo tampoco la veia muy (...)

R: Si, es para construir la definicion.

En el siguiente fragmento siguen hablando de la clasificacion, pero mantienen que no existe una
relacion con la definicion y que se trabaja en esta sesion para que los nifios se familiaricen con las
figuras. El comentario de Carla puede dar indicios de que entiende como clasificar, una actividad
para identificar propiedades de las figuras. Sin embargo, parece resultarle un proceso irrelevante de
cara a la definicion (D 390-397):

N: Pero lo de la definicion era antes. ;{No?

I: Si, pero al final de la actividad y hace la puesta en comun, solamente pregunta por la definicién. Entonces si tu
objetivo final, si ha preguntado por eso, es la definicion. Te puede servir para familiarizarte mas, pero

.)

C: Yo si la hubiera metido para que los niflos manipulen qué es un poligono, qué no es, para eso si. Pero como
clasificacion, no. Yo la hubiera metido en otra sesion.

De la misma forma, Ismael apoya de forma explicita la idea de Carla en un momento posterior de la
discusion. Coincide con ella en no relacionar la clasificacion de los poligonos con la definicion de
los mismos y que la clasificacion es una actividad para identificar las caracteristicas de estas figuras
(D 398-404):
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N: (Entonces qué hubierais hecho después de construir la definicién de poligono?

I: Yo si lo hubiese hecho asi o parecida, pero lo que cambiaria es el objetivo. El objetivo no es que conozca la
definicion, el objetivo es que indaguen y vean las distintas caracteristicas que tienen los poligonos.
Ademas, si lo enlazas con la siguiente actividad, es cuando tiene sentido. Te has fijado que estos puedes
clasificarlos asi, ah pues esto es una caracteristica. No la tienen todos, pero la tienen muchos. Por eso no
me parece bien decir lo de criterios, me parece mejor caracteristicas.

CONCLUSIONES

Con la exposicion de los resultados de la investigacion hemos querido resaltar varios hechos
relevantes. De un lado, como el conocimiento individual expresado en los informes de los EPM ha
pasado a ser compartido en distintos momentos de la discusion colaborativa. Respecto a como
compartiendo el conocimiento éste ha sido aceptado por el grupo, no podemos concluir sobre la
perdurabilidad del mismo en cada individuo, pero si que en la mayoria de las ocasiones ha sido
aceptado y utilizado para continuar en la reflexion de grupo. En la construccion de este
conocimiento compartido, ha mediado el uso del video como herramienta para desarrollar la mirada
profesional del EPM. Este resultado coincide con otros estudios realizados con anterioridad
(Fortuny y Rodriguez, 2012).

De otro lado, podemos hacer una sintesis del conocimiento compartido por los EPM que permite
responder a nuestra pregunta de investigacion. En este sentido, hemos podido constatar que, en
relacion a las practicas de definir y clasificar, existe una disociacion prevalente entre los EPM
participantes de nuestro estudio. Los informantes no consideran que ambas practicas guarden
relacion y, ademas, influenciados por su vision de las matematicas, reducen la construccion de una
definicién o una clasificacion, a un proceso de descubrimiento de las ya establecidas por la
comunidad matematica.

Asimismo, otro hito relevante es la continua reflexion que hacen los EPM en relacion con la
matematica como disciplina y la matemadtica escolar. En distintos momentos de analisis, los
informantes de esta investigacion modulan su criterio en relacion al rigor, segin se refieran a las
matematicas como disciplina de conocimiento o a las matematicas que se enseflan en educacion
primaria. Con esta afirmacion, queremos resaltar que para los EPM que han participado en este
estudio, el rigor y la generalidad que se aspira a alcanzar en la construccién de conocimiento
matematico puede verse comprometido en la matematica que se ensefia en el aula si eso repercute
en la accesibilidad del conocimiento para los alumnos de la etapa.

El uso de los indicadores de KPM que hemos utilizado en este trabajo, refuerza la validez de los
mismos. Asi contribuimos a la consolidacion del modelo MTSK, en general, y a la delimitacion del
subdominio del Conocimiento de la Practica Matematica que ya se venia trabajando en
investigaciones anteriores como Carrillo et al. (en prensa) y Vasco y Climent (2018).

Ademas, queremos afadir que si bien en esta investigacion nuestro foco de interés se encuentra en
el Conocimiento de la Practica Matematica (KPM), y nuestras reflexiones se centran en este
subdominio de conocimiento, entendemos que el conocimiento profesional es holistico. De esta
manera, igual que se ve influenciado por las creencias sobre las matematicas del docente, se
establecen otras relaciones con diferentes subdominios de conocimiento que podrian ser exploradas.

Finalmente, a partir de los resultados de esta investigacion, encontramos necesario incluir tareas de
construccion de Conocimiento sobre la Practica Matematica en la formacién inicial de profesores,
lo que permitird tener una vision mas amplia y fundamentada de la matematica como disciplina de
conocimiento, que influira en la comprension y el desarrollo de la matematica escolar.
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