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Resumen

El objetivo de esta investigacion es caracterizar grados de desarrollo de la
competencia docente “mirar con sentido” el pensamiento matemadtico de los
estudiantes en el ambito especifico de la derivada de una funcion en un punto. A partir
de los resultados de las investigaciones previas sobre la derivada disefiamos un
cuestionario formado por tres tareas a partir de las respuestas de estudiantes a 3
problemas sobre el concepto de derivada en un punto. Los resultados han permitido
generar descriptores de niveles de desarrollo de la competencia docente “mirar con
sentido” el pensamiento matemdtico de los estudiantes. Estos resultados aportan
informacion para el diseiio de intervenciones en la formacion de profesores de
matematicas que tengan como uno de sus objetivos el desarrollo de la competencia
docente “mirar con sentido” el pensamiento matemdtico de los estudiantes.

Abstract

The goal of this study is to characterize pre-service mathematics teacher’s
professional noticing of secondary school students’ mathematical thinking in the case of
derivative of a function at a point. We designed a test with three tasks taking into
account previous research about secondary school students’ understanding of
derivative. The analysis has allowed building a framework for the development of pre-
service teachers’ professional noticing of students’ mathematical thinking. These
findings have implications for the design of mathematics teacher education programs
with a specific focus on the development of pre-service teachers’ professional noticing
of students’ mathematical thinking.
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La competencia docente “mirar con sentido el pensamiento matematico de los
estudiantes”.

En los tultimos afios las investigaciones sobre el desarrollo profesional del
profesor de matematicas han subrayado la importancia de la competencia docente
“mirar con sentido” (professional noticing) la ensefianza-aprendizaje de las matematicas
(Mason, 2002; Sherin, Jacobs, Philipp, 2010; van Es y Sherin, 2002). Esta competencia
docente permite al profesor de matematicas ver las situaciones de ensefanza-
aprendizaje de una manera profesional que lo diferencia de la manera de mirar de
alguien que no es profesor de matematicas. Aunque en los ultimos afos esta
competencia ha sido conceptualizada desde diferentes perspectivas, la idea comin que
subyace a estos planteamientos es subrayar la manera en la que los profesores
interpretan las situaciones de ensefianza de las matematicas. Mason (2002) indica como
una caracteristica de esta competencia docente el que el profesor sea consciente de
como interpreta las situaciones de ensefanza-aprendizaje, mirando, de una manera
estructurada, lo que puede ser relevante. Por otra parte, Van Es y Sherin (2002)
caracterizan esta competencia docente como el ser capaz de identificar aspectos
relevantes en una situacion de ensefanza y usar el conocimiento sobre el contexto para
interpretarlos, realizando conexiones a principios e ideas mas generales sobre la
ensefianza-aprendizaje de las matematicas.

Una de las tareas relevantes para el profesor en las situaciones de ensefianza es
interpretar el pensamiento matemadtico de los estudiantes (Jacobs, Lamb y Philipp,
2010). Jacobs et al. (2010) conceptualizan esta competencia considerando tres destrezas
interrelacionadas:

e identificar las estrategias usadas por los estudiantes
e interpretar la comprension puesta de manifiesto por los estudiantes

e decidir como responder teniendo en cuenta la comprension puesta de
manifiesto por los estudiantes

Recientemente el énfasis se sitia en caracterizar y comprender el desarrollo de
esta competencia en estudiantes para profesor en dominios matematicos especificos
(Fernandez, Valls y Llinares, 2011; Fernandez, Llinares y Valls, 2011 a y b; 2012)
plantedndonos preguntas como

e En qué medida los estudiantes para profesor identifican los elementos
matematicos que utilizan los estudiantes en la resolucion de tareas

e Como los estudiantes para profesor interpretan las respuestas de los
estudiantes

e De qué manera las decisiones de accion que los estudiantes para profesor
plantean tienen en cuenta la manera en la que los estudiantes parecen
comprender las nociones matematicas

El planteamiento de estas cuestiones de investigacion se apoya en la existencia de
sintesis de resultados de investigacion sobre el aprendizaje de los estudiantes que son
referencia para el disefio de los instrumentos y para los analisis generados en esta
agenda de investigacion.
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Las caracteristicas de la comprension de los estudiantes del concepto de derivada

Un dominio de investigacion que ha estado aportando resultados relevantes sobre
como los estudiantes comprenden las nociones matematicas es el Célculo (Ferrini-
Mundy y Graham, 1994; Tall, 1990) y dentro de este dominio el concepto de derivada
(Asiala, Cottrill, Dubinsky y Schwingendorf, 1997; Baker, Cooley y Trigueros, 2000;
Sanchez-Matamoros, Garcia y Llinares, 2006; Garcia, Llinares y Sanchez-Matamoros,
2011).

Estas investigaciones han mostrado la dificultad que tienen los estudiantes de
bachillerato en la construccion de los significados y relaciones de los diferentes
elementos matematicos que configuran el concepto de derivada en un punto. Ademas
han indicado que los sistemas de representacion son considerados como medios que
ayudan a los estudiantes a dotar de significado a los conceptos. Diversas investigaciones
han mostrado que los estudiantes pueden realizar tareas sobre la derivada en un punto en
un modo de representacion pero tener dificultades con otro modo de representacion.
Esto es debido a que los estudiantes consideran los modos de representacion
separadamente sin ser capaces de establecer relaciones entre ellos. Por ejemplo, los
estudiantes pueden hacer uso de la nocién de derivada como pendiente de la recta
tangente (grafico) o como razén de cambio (analitico) sin establecer ningun tipo de
relacion entre ambas. Este hecho subraya la importancia que tiene la coordinacion entre
los diferentes modos de representacion en la comprension del concepto.

Con estas referencias previas en esta investigacion nos centramos en caracterizar
en estudiantes para profesor la competencia “mirar con sentido” el pensamiento
matematico de los estudiantes en el ambito especifico de la derivada de una funcién en
un punto. Las preguntas de investigacion planteadas son:

e ;Qué elementos matematicos de la derivada de una funciéon en un punto y
sus relaciones utilizados por los estudiantes de Bachillerato durante la
resolucion de problemas son identificados por los estudiantes para profesor?

e ;Como los futuros profesores interpretan la comprension de los estudiantes
del concepto de derivada de una funcion en un punto?

e ;Qu¢ decisiones de accion proponen?
Método
Participantes y contexto

En esta investigacion han participado 30 estudiantes del master de profesorado de
educacion secundaria (EPPs), especialidad de matematicas, de las Universidades de
Alicante y Sevilla. Estos estudiantes provienen de distintas licenciaturas.

Instrumento

A partir de los resultados de investigaciones previas sobre la comprension de la
derivada disefiamos un cuestionario formado por tres tareas (figura 1). Cada tarea
consistia en las respuestas de un estudiante de 1° Bachillerato a tres problemas de
derivada en un punto, y extractos de la entrevista en los que el estudiante explicaba
como habia resuelto cada problema, estos datos fueron extraidos de trabajos anteriores
(Sanchez-Matamoros, 2004), las tareas se completaban con tres cuestiones a las que los
EPPs tenian que responder:

. Describe como ha resuelto el estudiante X cada problema, indicando los elementos del
concepto de derivada utilizados y si el procedimiento usado es adecuado y por qué.
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. A partir de las descripciones de como el estudiante ha realizado los tres problemas,
ces posible identificar alguna caracteristica de como el estudiante X comprende el
concepto de derivada de una funcion en un punto?

. Considerando la comprension de derivada de la funcion en un punto del estudiante X
mostrada en la resolucion de los problemas, si fueras su profesor, ;qué harias para
mejorar esta comprension?

Los problemas usados en el disefio de las tareas mostraban diferentes
elementos matematicos del concepto de derivada de una funcién en un punto en
diferentes modos de representacion. La figura 2 recoge los tres problemas usados,
los elementos matematicos que lo configuran y los modos de representacion
considerados.

Estructura de cada una de las tareas propuestas

Estudiante
~ I ~
—~ | ~. ~ | | ~. —~ | ~.
Problema 1 Probkema 2 Problema 3
Respuosta Roespuesta Rospuesta
Entrevista Entrevista Entrevista

3 Preguntas

Figura 1. Estructura de una tarea
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Problema 1

Comprueba que la tasa de
variacion media de

- X*3 enelintervalo
i
[1, 2] es la pendiente de la
recta que pasa por los puntos
P(Lf(1)y Q2 f(2). ;Qué
sucede con la tasa de
variacion instantdnea de f(x)
en el punto (1, f(1))?

Problema 2

Suponer que la linea L es
tangente a la grdfica de la
Jfuncion fen el punto (2,3) como
aparece en la figura. Encontrar

12)yf Q.

Problema 3

De una cierta funcion f
conocemos algunos valores
dados en la siguiente tabla:

105 0% 0 (e LS Il ool Lot |l (1o Ul
0 1000 D060 L Dol e 20 12
O L T

S0 (361 VIORN 300N 0RO 3O 40NN 0 4O e

a) Usa esta tabla para
aproximar el valor de la
derivada de fen x=2.

b) A partir de la informacion
que te da estatabla, ;crees que
f(x) es derivable en x =1?

Elementos

Elementos

Elementos

M1.1 Tasa de variacién media
en el intervalo [a, b]

M1.2. Relacién de la TVM
con la pendiente de la secante
M1.3. Tasa de variacion
instantdnea

M1.4. Relacion de la TVI con
la derivada en x=a.

M1.5. Relacion de la TVI con
la pendiente de la tangente
(entrevista)

M2.Interpretacién geométrica de
la derivada en un punto: la
derivada como pendiente de la
recta tangente a la curva en el
punto

M3.1. Aproximacion — Calidad
de la aproximacion

M3.2. Existencia e igualdad de
los limites laterales del cociente
incremental para que la funcion
sea derivableenx =a
(aproximacién numérica a
través de las tablas de valores)

Figura 2. Elementos matemdticos en la resolucion de los problemas del cuestionario

Las respuestas de los 3 estudiantes a estos problemas fueron seleccionadas
teniendo en cuenta los niveles de comprension del concepto de derivada obtenidos en
las investigaciones previas (Sanchez-Matamoros, Garcia y Llinares, 2006; Garcia,
Llinares y Sanchez-Matamoros, 2011):

e Nivel INTRA: El estudiante usa elementos de la derivada de una funcidén en
un punto en algunos de los modos de representaciébn y no es capaz de
relacionarlos cuando resuelve los problemas.

e Nivel INTER: El estudiante usa elementos de la derivada de una funciéon en
un punto en algunos de los modos de representacion y es capaz de
relacionarlos cuando resuelve los problemas.

e Nivel TRANS: El estudiante usa todos los elementos de la derivada de una
funcién en un punto tanto en modo analitico como grafico y en su
aproximacion numérica relacionandolos cuando resuelve los problemas.

La Figura 3 muestra parte de una de las tareas del cuestionario (respuesta del
estudiante 2 al problema 3, mas extracto de entrevista).
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Estudiante 2 Iniciales nombre y apellidos \:EI:|

Problema 3
De una cierta funcién f conocemos algunos valores dados en la siguiente tabla:
09 099 10999 109999 (099999 |1 100001 |1.0001 [1.001 {101 |LI

fix) 21 200 {-2000 |-20001 |-2.00001 -2 -200002{-2.0002 |-2002 {202 |22

X 19 199 1199 1.9 199999 12 12.00001 |20001 2001 20021
fix) (361 139601 [3.996001|3.99960001 399996 |4 400004 |4.00040001 |4004001 [4.0401 441

a) Usa esta tabla para aproximar el valor de la derivada de f en x=2.
b) A partir de la informacion que te da esta tabla, ;crees que f{x) es derivable enx =1?

Estudiante 2
Respuesta al problema Entrevista
PROCESO DE RESOLUCION (especifica todos los pasos RAZONA LA RESPUESTA
que llevan a la resolucion de la tarea) E2: aplicando la definicién de derivada, encontré que
4.('(): ‘Lm J(x#) -4t ' i‘ A el Uabrdf. N dgriw,(& dﬁ, JQ'\ K, y enx =2 la aproximacion es 4
b0 b h I ;jyenx =I?
y. - [
St 20000, ] et o'y E2: me dio 1 por un lado y por el otro 0,5
2-1999% 00000 | ——— 22
5 b-0ee  o'toool I: y entonces, jes derivable?
16000V -y - (
—_— 5 |
Jom) : 0000t l 080 . HOPBIS . 000 48 E2: enx =2 coinciden. Enx =1 no coinciden,
0 So00! ~U002+4T - 0fony entonces no serd derivable
Figura 3. Ejemplo del problema 3 del cuestionario
Analisis

El anélisis se ha realizado en dos fases. En la primera fase se analizaron las
respuestas de cada EPPs a cada una de las tres preguntas del cuestionario.

El andlisis de la respuesta a la primera pregunta tenia como objetivo ver en qué
medida los EPPs identificaban los elementos matematicos usados por los estudiantes de
bachillerato. En el andlisis de la segunda pregunta considerabamos en qué medida los
EPPs identificaban o no las caracteristicas de la comprension de los estudiantes de
bachillerato teniendo en cuenta las caracteristicas de los niveles de comprension de la
derivada en un punto identificados (Sénchez-Matamoros, Garcia y Llinares, 2008;
Garcia, Llinares y Sanchez-Matamoros, 2011). Por ultimo, para el andlisis de la tercera
pregunta categorizamos las acciones de ensefanza que proponian los EPPs de manera
inductiva.

La segunda fase del andlisis tenia como objetivo generar descriptores de diferentes
grados de desarrollo de la competencia docente “mirar con sentido” el pensamiento
matematico de los estudiantes en el ambito de la derivada de una funcién en un punto.
Para ello, consideramos conjuntamente los elementos matematicos y las caracteristicas
de la compresion de cada estudiante que los EPPs habian identificado. A partir de estos
descriptores de los niveles de desarrollo de la competencia docente, asignamos un nivel
para cada uno de los estudiantes para profesor.

Resultados

En primer lugar presentamos los elementos matematicos que los estudiantes para
profesor identificaron y cémo eran usados para interpretar las resoluciones de los
problemas de los estudiantes (identificar, interpretar y decisiones de accion). En
segundo lugar, presentamos los descriptores generados para los niveles de desarrollo de
la competencia docente.
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o Identificar

No todos los EPPs fueron capaces de mencionar explicitamente en su discurso los
elementos matematicos de la funcion derivada en un punto en los distintos modos de
representacion y las relaciones entre ellos que eran necesarios para describir las
respuestas dadas por los estudiantes. 6 EPPs identificaron los elementos matematicos
cuando se usaba el modo de representacion grafico, 2 EPPs cuando se usaba el modo
analitico, 4 EPPs cuando se usaban los modos analitico y grafico y 3 en modos
numérico y grafico. Por ultimo, 13 EPPs identificaron los diferentes elementos
matematicos en todos los modos de representacion.

Por ejemplo, un EPPs (CML) identifico los diferentes elementos matematicos en
todos los modos de representacion. En la descripcion de la resolucion del problema 1
del estudiante 2, mencion6 explicitamente los elementos del modo analitico que son
pertinentes (figura 4). En la descripcion de la resolucion del problema 2 del estudiante
2, hace mencion explicita al elemento matematico de la interpretacion geométrica de la
funcién derivada en un punto (modo grafico). Por ultimo, hace mencion explicita de la
igualdad de los limites laterales del cociente incremental, elemento matematico
analitico-numérico, en la resolucion del problema 3 del estudiante 2 (figura 4).

3
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Figura 4. Respuesta de CML a la primera pregunta del cuestionario
o [Interpretar: caracteristicas de la comprension

Igual que en el caso anterior no todos los EPPs fueron capaces de identificar las
caracteristicas de los diferentes niveles de comprension que mostraban los estudiantes.
Para responder a esta pregunta los EPPs debian considerar conjuntamente las respuestas
de los 3 estudiantes de bachillerato a los tres problemas e intentar identificar algin rasgo
caracteristico en su comportamiento. 8 EPPs no fueron capaces de caracterizar la
comprension de los estudiantes, 9 EPPs fueron capaces de identificar los rasgos
caracteristicos de la comprension de los estudiantes que estaban en el nivel INTRA de
desarrollo de la comprension de la funcion derivada en un punto. 1 EPPs identificé solo
las caracteristicas de la comprension que reflejaba el nivel INTRA e INTER en las



504 Sanchez-Matamoros, G., Fernandez, C., Valls, J., Garcia, M., Llinares, S.

resoluciones de los estudiantes y 9 identificaron las caracteristicas de la comprension
que reflejaba el nivel INTRA y TRANS. Por ultimo, 3 EPPs fueron capaces de
reconocer las caracteristicas de los diferentes niveles de desarrollo de la comprension
(INTRA, INTER y TRANS).

Por ejemplo, el discurso generado por CML mostraba que era capaz de reconocer
la diferencia de comprension de dos estudiantes, si bien no reconoce la del tercer
estudiante al considerar CML que las aproximaciones se han de realizar con mas de dos
valores. Del estudiante 1 reconoce que solo es capaz de usar los elementos de la
derivada de una funcién en un punto en modo analitico pero no los diferentes elementos
del modo grafico y numérico (caracteristicas del nivel INTRA). Del estudiante 2 no
identifica que es capaz de usar y relacionar todos los elementos matematicos en tres
modos de representacion (caracteristicas del nivel TRANS) ya que para CML la
aproximacion se debe realizar con mas de dos puntos. Por ultimo, en relacion al
estudiante 3 identifica que solo es capaz de hacer uso de los elementos en los modos
analitico y numérico (caracteristicas del nivel INTER), poniendo de manifiesto que el
estudiante 3 no es capaz de relacionar la derivada de una funciéon en un punto con la
pendiente de la recta tangente.

Estudiante 1 Iniciales nombre y apellidos Cﬂ I /]
Si observas las ipei lizadas, ;es posible identificar alguna caracteristica de como el i 1 prende el pto de derivada de una funcién en

un punto?

Cote oo V“a arnnbanly, 4’} ("’"\UT*I(/ de. —lbv\v(l,dl,\ lon Uy
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= AUJ,IL ’ AUALUMNL con ?w _L\J},‘zﬂue,, Vau(vut,, dodes V\' ‘\oéw. lle/d;g l
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L — - .- .
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_— -
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un punto?
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Figura 5. Respuesta de CML a la segunda pregunta del cuestionario
e Decisiones de accion

El analisis inductivo realizado de las respuestas dadas por escrito por los EPPs a la
tercera pregunta del cuestionario nos permitié generar un sistema de categorias para las
acciones de ensefianza que proponian los EPPs en funcion de las caracteristicas de la
comprension que habian sido capaces de reconocer. Estas categorias fueron:

¢ Sin accién. No aporta ninguna accion significativa.
e Accion procedimental. Acciones centradas en los procedimientos.
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e Accion conceptual sin relaciones. Acciones centradas en los significados de los
elementos matematicos pero sin establecer relaciones entre los distintos elementos
matematicos y/o modos de representacion.

e Accion conceptual con relaciones. Acciones centradas en los significados de los
elementos matematicos estableciendo relaciones entre los distintos elementos
matematicos y/o modos de representacion.

e Accion de tematizacion. Acciones centradas en que el estudiante sea capaz de pasar
de la accion implicita a la utilizacion consciente, es decir, a la conceptualizacion de
la derivada de una funcién en un punto.

Por ejemplo, CML (figura 6), propone acciones conceptuales sin relacion para el
estudiante 2. Mientras que para el estudiante 1 y 3 propone acciones conceptuales con
relaciones al proponer textualmente “haria hincapié en la segunda tarea y como
podemos relacionar con otros conceptos mas alla de su propia definicion”.

Estudiante 1 Iniciales nombre y apellidos [
Ante las car isticas de la prensién de derivada de la funcién en un punto del estudiante 1, si faeras su profesor, ;qué harias para mejorar esta
comprensién? |

. IV\(X > [Z9N zcu) {’WM 24‘ iz /’\M/\O\. g% AR (,97\‘“2 p[L
u[—b\ﬂr&.u/\ o  disveds e e /uwu[‘o o ,y\m'/’\‘t de  wn q/wf Jw o o

aoacome o o a y\W\H“— de  bwn ewe de valng, ” 0{:«0(0-;,

Estudiante 2 Iniciales nombre y apellidos| M 2

Ante las caracteristicas de Ia comprensién de derivada de la fancién en un punto del estudiante 7}, si fueras su profesor, ;qué harias para mejorar esta
comprension?

AnallRea (Faeo 1) \,é d%;mwmlm ( fonan Z> A dorarne wo PMAI-LQ DL%WJZ,L,AJ
bemtton Lo doovedn de U &Mwlc»: ( . ¥ cenk que 2

Lo Y\MWAW fooea ’W)hu»\utﬂ_ cormetdoamanie a o de Lo, mdicacioan,

ET3 ) QQ&zﬁw? Sy Wﬁ)w«cgo., ML Corntanle ( Cony %@w,> A ahmnine aLU?)&V\/(,\
aprosimmmne. o velo de la cenivady rediunte i, value,  raca “’“”7”&”0[{"
c>1 gui wlogdad Az aatn ol vado do au%vuaﬂo\,

Estudiante 3 Iniciales nombre y apellidos ~ 1]

!\ovx()\

Ante las caracteristicas de la comprensién de derivada de la funcién en un punto del estudiante 3, si fueras su profesor, jqué harias para mejorar esta
comprensién?

s Poarn q’\,\L wuaéu—\,w»& A WW!:— CXL“/ )g'\\(‘"‘ o Ao dictinddn A
i CW‘/";L/ wn La W'L’\ Fana "é n om0 ag devs  WaCpun  winan
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Figura 6. Respuesta de CML a la tercera pregunta del cuestionario

Desde el analisis conjunto de los elementos matematicos y las caracteristicas de la
comprension, de los estudiantes de bachillerato, identificadas por los EPPs, generamos
descriptores para caracterizar la competencia docente “mirar con sentido” en seis
grupos:
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IDENTIFICAR ELEMENTOS I\'LATEI\IATICOS Y
MODOS DE REPRESENTACION
Ninguno Algunos Todos

Gl. No identifican ningin [ G2. Identifican solo algunos | G3. Identifican los
elemento matematico enningin | elementos matematicos en | elementos matematicos en
Ningin | modo de representacion y no | algin modo de | todos los modos de
nivel identifican ningin nivel de | representacion pero no | representacion pero no
L\TEII,.RAETAR comprension. (2 EPPs) identifican ningin nivel de | identifican ningin nivel de

COMPRENSION comprension. (3 EPPs) comprension. (1 EPPs)
DE L(-)S B G4. Identifican los elementos | G3. Identifican los
ESTUDIANTES matematicos en algin modo | elementos matematicos en
- Algin de representacion y son | todos los modos de

(Ser capaz de . . . .. . .
identificar ] nivel capaces de identificar algiin | representacion e identifican
! e‘?, 1ca:1 0s nivel de comprension. algin nivel de comprension.

veles de (14 EPPS) (5 EPPs)
comprension de -

. G6. Identifican los
los estudiantes de elementos matematicos en
Bachillerato) il'odos todos los modos de
95_ 1 representacion e identifican
niveles todos los niveles de

comprension. (3 EPPS)

El estudiante CML estaria en G5 ya que ha identificado los elementos
matematicos en todos los modos de representacion pero solo ha identificado
caracteristicas de dos niveles de la comprension de los estudiantes de bachillerato sobre
la derivada de la funcién en un punto.

Discusion

El objetivo de esta investigacion es caracterizar la competencia docente “mirar
con sentido” el pensamiento matematico de los estudiantes en el dominio especifico de
la derivada de la funciéon en un punto y generar descriptores que pudieran indicarnos
grados de desarrollo de esta competencia. Para Mason (2002) una manera de tener una
mirada “estructurada” en relacion a los aspectos relevantes en una situacion de
ensefianza era el ser consciente de como se esta “mirando”. Este aspecto se ha intentado
poner de manifiesto en esta investigacion a través del analisis de discurso generado por
los EPPs cuando describian e interpretaban las resoluciones de estudiantes de
bachillerato a problemas de derivadas. Los resultados obtenidos indican que aunque los
EPPs podian tener una formacion matematica adecuada para este contenido matematico,
resulta dificil para algunos de ellos describir las resoluciones de los estudiantes de
bachillerato usando los elementos matematicos del concepto y en reconocer las
caracteristicas de la comprension de los estudiantes. Esta dificultad puso de manifiesto
cierta falta de “consciencia” explicita sobre los elementos matematicos que intervenian
en la resolucion de los problemas realizados por los estudiantes y su papel en
determinar su comprension. Este resultado pone de relieve el hecho de que tener un
cierto nivel de conocimiento del contenido matematico no implica el ser capaz de hablar
de como ese contenido aparece en la resoluciéon de un problema realizada por un
estudiante de bachillerato y generar informacion sobre su comprension.

Por otra parte, Sherin et al. (2002) indicaban que un aspecto caracteristico de la
competencia docente “mirar con sentido” es el ser capaz de relacionar evidencias
especificas a perspectivas mas amplias sobre el aprendizaje. Este aspecto se pone de
manifiesto en nuestra investigacion a través de las interpretaciones generadas por los
EPPs sobre la comprension de la funcion derivada en un punto de los estudiantes de
bachillerato y su vinculacién de actividades que proponian (decisiones de accion). Los
resultados obtenidos indican que este aspecto fue mds dificil de conseguir. Estos
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resultados, aunque esperados, debido a que los EPPs no habian recibido instruccion
especifica sobre la comprension de la derivada en alumnos de bachillerato, ponen de
manifiesto la especificidad del conocimiento sobre el aprendizaje de las matematicas y
que no deriva necesariamente del conocimiento de matematicas.
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