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1. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 

La comprensión de conceptos matemáticos, se considera integrada y funcional, centrada en 

que un sujeto comprende cuando usa una idea matemática en un contexto apropiado (NRC, 

2001). Particularmente, la comprensión del concepto derivada ha sido estudiado desde 

distintos marcos teóricos (e.g., Asiala, Cottrill, Dubinsky & Schwingendorf, 1997; Font & 

Contreras, 2008; Pino-Fan, Godino y Font, 2015). Asimismo, se considera importante el 

estudio de este concepto por sus aplicaciones y representaciones disponibles en la 

resolución de problemas por parte de estudiantes y profesores en el bachillerato y en el 

nivel superior (e.g., Dolores, 2007; Fuentealba, Sánchez-Matamoros y Badillo, 2016). No 

obstante, algunas investigaciones (e.g., Artigue, 1995, Sánchez-Matamoros, García y 

Llinares, 2008) han reportado que, a los estudiantes se les dificulta la comprensión del 

concepto derivada, debido a que proceden de forma mecánica en la resolución de 

problemas. También, los profesores confunden la derivada de la función con la derivada en 

un punto (Badillo, Azcárate y Font, 2011). Por lo anterior, en este estudio muestran las 

características de la comprensión de estudiantes de nivel superior sobre la derivada. 

2. ELEMENTOS TEÓRICOS 

En este estudio se considera la comprensión matemática de un estudiante sobre un concepto 

como la colección de creencias privadas sobre el concepto. En este sentido, la comprensión 

se da cuando, en función del análisis de la evidencia disponible, el sistema de creencias 

atribuido al estudiante es consistente con las creencias aceptadas culturalmente sobre el 

concepto (Kastberg, 2002). Cabe destacar que, las creencias de un sujeto son entendidas 

como su conocimiento subjetivo, basado en la experiencia (Pehkonen & Pietilä, 2003). 
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2.1 Categorías de evidencias de la comprensión  

La concepción: son ideas comunicadas por un sujeto sobre el concepto matemático. 

También, las concepciones pueden ser el resultado de varios factores incluidos, pero no 

limitados a, los objetivos del estudiante para su actividad matemática. La concepción de un 

alumno afecta como se aplica el concepto, por lo tanto, su concepción es evidencia de su 

comprensión del concepto (Kastberg, 2002).  

La representación: consiste en símbolos que utiliza un sujeto para pensar sobre el 

concepto matemático y comunicarlo a otros. Las cuatro maneras de representación según 

Kastberg son: escritos, pictóricos, tabulares y orales. Las representaciones escritas son una 

colección de letras y números, así como las anotaciones que los estudiantes usan para 

pensar y comunicar un concepto matemático en la escritura. Las representaciones pictóricas 

son imágenes que los estudiantes usan para pensar y comunicar visualmente un concepto 

matemático. Las representaciones tabulares son tablas de datos numéricos que los 

estudiantes usan para pensar y comunicar un concepto matemático. Las representaciones 

orales son palabras habladas y expresiones que los estudiantes usan para hablar sobre un 

concepto matemático (Kastberg, 2002). 

La conexión: se centra en la traducción de una representación de un modo a otro o 

transformar una representación en otra del mismo modo. Por ejemplo, cuando un sujeto 

traduce una representación del modo pictórico a uno de modo escrito. También, si el sujeto 

conecta el gráfico, una representación pictórica y su expresión algebraica en una 

representación escrita. La evidencia de una conexión se puede observar cuando un sujeto 

relaciona dos o más representaciones (Kastberg, 2002). 

La aplicación: se refiere al uso del concepto matemático para resolver problemas. 

Si un sujeto utiliza un concepto matemático para resolver un problema, ha vinculado el 

problema con el concepto. Este enlace indica una comprensión de cómo el concepto puede 

ser utilizado en un problema (Kastberg, 2002). 

 

3. METODOLOGÍA 

La metodología de la investigación es de tipo cualitativa (Merriam & Tisdell, 2015), 

llevada a cabo en dos etapas. En la primera, con base en las categorías de evidencias 

propuestas por Kastberg (2002), se diseñó un cuestionario con diez problemas. 
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Posteriormente, se aplicó el cuestionario a tres estudiantes universitarios voluntarios de 

licenciatura en matemáticas, en una sesión de dos horas. Los estudiantes participantes se 

codificaron como participantes (P1, P2 y P3).  

4. RESULTADOS PARCIALES Y CONCLUSIÓN 

En este caso se presentan los procedimientos realizados por P3 cuando resolvió el problema 

1 y las conexiones que estableció (ver ilustración). 

Problema 1. Consideras que la derivada de una función en un punto 𝑥0 resulta del 

problema de calcular la tangente a la gráfica de la función en el punto de la abscisa 𝑥0? 

Justifica tu respuesta. 

 

 Solución del problema 1 por parte del participante 3. 

La respuesta del participante 3 es adecuada para la solución del problema 1, evidenciando 

una buena concepción sobre el objeto matemático en estudio. En este caso, el participante 3 

explica por medio de una representación gráfica cuando la derivada de una función es 

secante a la curva de la función original y coloca los puntos estableciendo una relación con 

la derivada como límite. Utiliza el registro algebraico y el significado de la derivada como 

límite presentando el cociente de diferencias, haciendo referencia a la derivada de una 

función en un punto cuando ∆𝑥 → 0 entonces ℎ → 𝑥. Cabe señalar que, la representación 

gráfica no se evidencia cuando la recta es tangente a la curva en un punto. La conexión que 

establece este participante es: concepciones acerca del objeto matemático-representación 

gráfica-registro verbal-registro algebraico. Lo anterior asociado a la derivada expresada 

como límite. 

En conclusión, se muestra el potencial de las conexiones que realizó el participante 3, 

donde transita por un registro gráfico para mostrar las características de la gráfica de la 

función y su derivada como recta secante. Asimismo, se destaca la utilidad de la definición 



76 
 

de límite con sus incrementos para dar solución de forma analítica y algebraica, lo que 

evidencia una buena concepción de la derivada. Por tanto, de esta forma se puede contribuir 

a la comprensión del concepto derivada a través de conexiones.  
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