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Resumen 

El objetivo de esta investigación es caracterizar distintos perfiles de la competencia 
docente “mirar profesionalmente el pensamiento matemático de los estudiantes” en el 
contexto del proceso de generalización. Los participantes fueron 40 estudiantes para 
maestro que analizaron las respuestas de tres alumnos de primaria a tres problemas 
de generalización de patrones. Se identificaron cinco perfiles de futuros maestros que 
muestran una gradación de la competencia docente “interpretar las características de 
la comprensión del proceso de generalización de los estudiantes”; esta gradación va 
desde los que no fueron capaces de caracterizar la comprensión de ninguno de los 
alumnos de Primaria (Perfil 1), a los ue fueron capaces de caracterizar la 
comprensión de todos ellos (Perfil 5). Los resultados proporcionan descriptores de 
esta competencia docente caracterizados por la manera en la que los futuros maestros 
identificaban distintos aspectos de la comprensión del proceso de generalización.  

Palabras clave: mirada profesional, proceso de generalización, identificación de 
patrones. 

 

Introducción 

Un aspecto importante en la investigación en educación matemática es identificar los 
conocimientos necesarios para enseñar matemáticas y cómo se relacionan entre sí. La 
caracterización de estos conocimientos emerge de identificar las tareas profesionales del profesor 
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de matemáticas (Ball, Thames & Phelps, G., 2008; Llinares, 2009) como son: (a) planificar y 
organizar el contenido matemático para enseñar; (b) gestionar el contenido matemático en el 
aula; y (c) analizar, interpretar y valorar las producciones matemáticas de los alumnos.  

Para analizar, interpretar y evaluar las respuestas de los estudiantes, investigaciones 
recientes han mostrado la importancia de la competencia docente “desarrollo de una mirada 
profesional del pensamiento matemático de los estudiantes”. Esta competencia implica la puesta 
en práctica de tres destrezas interrelacionadas: (a) identificar las estrategias y métodos usados 
por los estudiantes; (b) interpretar la comprensión de los estudiantes teniendo en cuenta las 
estrategias usadas; (c) tomar decisiones de acción (Jacobs, Lamb & Philipp, 2010).  

Algunas investigaciones han puesto el énfasis en identificar características de esta 
competencia en dominios matemáticos específicos como por ejemplo la introducción a la 
numeración (Schack, Fisher, Thomas, Eisenhardt, Tassell & Yoder, 2013), la estructura 
multiplicativa (Callejo, Fernández & Márquez, 2013), la proporcionalidad (Fernández, Llinares, 
& Valls, 2011; Son, 2013), la derivada (Sánchez-Matamoros, Fernández, & Llinares, 2014), el 
pensamiento algebraico (Magiera, van der Kieboom, & Moyer, 2013) o los números racionales 
(Wilson, Mojica, & Confrey, 2013) y apoyan la idea de que los profesores deben conocer cómo 
los estudiantes comprenden los contenidos matemáticos para poder tomar decisiones adecuadas 
para la enseñanza. 

Nuestro estudio se centra en la competencia de futuros maestros de educación primaria en 
interpretar la comprensión matemática de los estudiantes cuando éstos resuelven tareas de 
generalización de patrones. El objetivo de nuestra investigación es caracterizar perfiles de la 
competencia docente “mirar profesionalmente el pensamiento matemático de los estudiantes” en 
el contexto específico del proceso de generalización. 

Marco teórico 

En nuestra investigación convergen dos líneas de estudio: el desarrollo de una mirada 
profesional del profesor de matemáticas y el proceso de generalización de patrones. 

Una mirada profesional de la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas 

Diversos autores han puesto de relieve la importancia de que los profesores tengan una 
mirada profesional de la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas. Para Mason (2002) un 
aspecto que diferencia la mirada del profesor de la de otros profesionales es la “intencionalidad”. 
Este autor sostiene que incrementar la intencionalidad es un reflejo de la experiencia profesional 
y que las personas con experiencia pueden ir más allá de las reacciones rutinarias y responder así 
de forma más profesional ante diversos aspectos de una situación. J. Mason contempla dos 
aspectos de esta mirada profesional: (1) dar cuenta de (“account of”) y (2) dar cuenta sobre 
(“account for”) lo que sucede en el aula. El primer aspecto tiene por objetivo informar sobre los 
fenómenos lo más objetivamente posible, evitando interpretaciones, juicios o evaluaciones, 
mientras que el segundo tiene como objetivo explicar e interpretar lo que se percibe. 

Para Van Es y Sherin (2002) esta mirada profesional implica: (1) identificar lo que es 
importante o significativo en una situación de aula; (2) utilizar el conocimiento sobre el contexto 
para decidir sobre las interacciones en el aula; (3) conectar los aspectos específicos de 
interacciones en el aula con principios generales de enseñanza y aprendizaje. Por otra parte, 
Jacobs, et al. (2010) han dirigido su atención a un aspecto particular de la mirada profesional: el 
pensamiento matemático de los estudiantes, y afirman que una mirada profesional supone algo 
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más que atender a las ideas de los estudiantes en las situaciones que se plantean en cada 
momento en el aula. Caracterizan esta competencia docente mediante tres destrezas: (1) 
identificar las estrategias usadas por los estudiantes; (2) interpretar la comprensión de los 
estudiantes y (3) decidir las acciones a desarrollar en la clase. 

Generalización de patrones 

Las investigaciones sobre cómo resuelven alumnos de Primaria problemas de 
generalización, en los que se dan los primeros términos de una sucesión en forma gráfica y se 
pide identificar el patrón de la sucesión, han puesto de relieve: 

Por una parte el papel relevante en el desarrollo del proceso de generalización de los 
siguientes elementos matemáticos:  

• la coordinación entre la estructura espacial y la numérica: Para continuar una sucesión los 
estudiantes necesitan identificar una regularidad que relacione dos estructuras diferentes: una 
espacial (distribución espacial de los elementos que componen las figuras) y otra numérica 
(número de elementos que forman cada figura) (Radford, 2011; Rivera, 2010). 

• la relación funcional: Para identificar un término lejano (o no especificado), es preciso 
establecer la relación entre la posición de una figura y la cantidad de elementos que la forman 
(Radford, 2011; Rivera, 2010; Warren, 2005). 

• el proceso inverso: Para identificar la posición de una figura conociendo el número de 
elementos que la forman, es preciso establecer una relación funcional inversa de la anterior 
(Warren, 2015). 

Por otra parte cómo evoluciona el pensamiento algebraico de los estudiantes: Las 
investigaciones de Radford (2011, 2012) han mostrado que algunos alumnos no llegaban a 
coordinar la estructura espacial y numérica de una sucesión formada por figuras, otros sí eran 
capaces de coordinar las dos estructuras y expresar verbalmente la relación funcional, y en 
grados posteriores algunos estudiantes llegaban a escribir pseudo-fórmulas para expresar la regla 
general. Los trabajos de Warren (2005) han mostrado que estudiantes de 9 años de edad fueron 
capaces de establecer la relación funcional entre la posición de una figura y el número de 
elementos, y sin embargo algunos tuvieron dificultades para invertir el proceso.  

A partir de estos resultados hemos definido una posible trayectoria de desarrollo del 
proceso de generalización (Figura 1) considerando tres “momentos” que las investigaciones han 
identificado como relevantes en el desarrollo del proceso de generalización.  

 

 

Figura 1. Una posible trayectoria del desarrollo de la comprensión del proceso de generalización. 
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Desde esta trayectoria de aprendizaje podemos definir tres grados de comprensión del 
proceso de generalización: 

• Grado 1. Generalización cercana. El estudiante es capaz de continuar la sucesión para 
términos próximos respetando el patrón de crecimiento cuantitativo pero no la estructura 
espacial de las figuras. 

• Grado 2. Generalización lejana. El estudiante es capaz de coordinar el esquema espacial y 
numérico y de reconocer la relación funcional en casos particulares. 

• Grado 3. Generalización lejana con proceso inverso. El estudiante es capaz de coordinar el 
esquema espacial y numérico, reconocer la relación funcional en casos particulares, expresar 
la regla general de forma verbal como una relación funcional y de invertir la relación 
funcional en casos particulares. 

Considerando estas referencias previas nos planteamos la siguiente pregunta de 
investigación:  

• ¿Qué perfiles podemos identificar en los estudiantes para maestro cuando interpretan la 
comprensión del proceso de generalización de patrones en los alumnos de Educación 
Primaria? 

Método 

Participantes y contexto 

Los participantes fueron 40 estudiantes para maestro (EPM) de educación primaria, en el 
segundo semestre de su programa de formación, que estaban cursando una materia centrada en el 
desarrollo del sentido numérico en alumnos de Primaria. 

Instrumento de recogida de datos 

El instrumento de recogida de datos es un cuestionario creado a partir de las 
investigaciones previas sobre el desarrollo del proceso de generalización en alumnos de Primaria 
(Radford, 2010; Carraher, Martínez & Schliemann, 2007). El cuestionario está formado por las 
respuestas dadas por tres alumnos de Primaria a los tres problemas que previamente habían 
resuelto los EPM (Figura 2). Los EPM debían analizar estas respuestas y contestar a las 
siguientes preguntas:  

1. Qué aspectos destacarías de las respuestas del estudiante X en relación a cada uno de los 
problemas, indicando a qué problema te refieres. 

2. A partir de los aspectos que has destacado, identifica algunas características del proceso 
de generalización del estudiante X en los tres problemas. 

Las respuestas de los tres alumnos de educación primaria (que denominamos A, B y C) a 
cada uno de los tres problemas se seleccionaron atendiendo a los diferentes grados de 
comprensión del proceso de generalización (Figura 1) que hemos establecido: alumno A, grado 1 
(Figura 3), alumno B, grado 2 y alumno C, grado 3. 
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Figura 2. Problemas de generalización de patrones. 

Análisis de datos 

El análisis de los datos se realizó en dos fases: en la primera se analizaron por separado las 
respuestas de los EPM a cada una de las preguntas, estudiando la manera en la que los futuros 
maestros describían las respuestas de los estudiantes y las interpretaban; en la segunda, a partir 
del análisis realizado en la primera fase, se identificaron descriptores para caracterizar diferentes 
grados de desarrollo de la competencia docente. 

Primera fase 

En esta fase se analizaron las respuestas de los EPM a las dos preguntas del cuestionario. 
En las respuestas a la primera pregunta se analizó en qué medida los EPM mostraban evidencias 
de haber identificado los elementos matemáticos usados por los alumnos en la resolución de los 
problemas de generalización y cómo los EPM los utilizaban para describir las estrategias de los 
alumnos de Primaria. En las respuestas a la segunda pregunta se analizó en qué medida los EPM 
utilizaban esta descripción para interpretar las respuestas de los estudiantes de educación 
Primaria como evidencias del desarrollo del proceso de generalización. Codificamos las 
respuestas considerando distintos grados de evidencias (Tabla 1).  
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Figura 3. Respuestas del alumno A a los tres problemas. 

Tabla 1 

Categorías generadas en el análisis de las respuestas de los futuros maestros  

 Describen las respuestas  Interpretan las evidencias 
Evidencia alta Cuando se consideran los tres elementos 

matemáticos significativos en el proceso 
de generalización. 

El EPM identifica las características 
del proceso de generalización de los 
tres estudiantes. 

Evidencia media Cuando se consideran sólo dos 
elementos matemáticos significativos en 
el proceso de generalización. 

El EPM identifica las características del 
proceso de generalización de sólo dos 
de los estudiantes. 

Evidencia baja Cuando se considera sólo uno de los tres 
elementos matemáticos significativos en 
el proceso de generalización. 

El EPM identifica las características del 
proceso de generalización de sólo un 
estudiante. 

Sin evidencias Cuando no se identifica en las respuestas 
de los alumnos de Primaria ninguno de 
los tres elementos significativos en el 
proceso de generalización. 

El EPM hace una descripción 
utilizando un lenguaje genérico, sin 
hacer referencia a los elementos 
matemáticos que caracterizan el 
proceso de generalización. 

Segunda fase 

La segunda fase del análisis generó, mediante un procedimiento inductivo descriptores de 
perfiles de la competencia docente “mirar profesionalmente” el desarrollo de la comprensión del 
proceso de generalización. Para ello, a partir del análisis realizado en la primera fase, agrupamos 
a los EPM en 5 perfiles que se describen en la sección de resultados 
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Resultados 

Siguiendo el proceso de análisis descrito agrupamos a los futuros maestros en cinco 
perfiles según se refleja en la Tabla 2. Solo 2 EPM no pudieron ser clasificadas en ninguno de 
los grupos. Además, 2 de los 38 alumnos fueron capaces de caracterizar la comprensión de los 
tres alumnos de Primaria (perfil 5); 6 caracterizaron la compresión desde la perspectiva de un 
continuo de la trayectoria de aprendizaje, generalización cercana, y generalización lejana (perfil 
4); otros 3 caracterizaron la comprensión de los dos alumnos de primaria que están en los 
extremos de la trayectoria (perfil 3) y 12 sólo caracterizaron al alumno que no coordina la 
estructura espacial y la numérica, mientras que 15 no mostraron evidencias de identificar a 
ningún estudiante de primaria (perfil 1). A continuación describimos brevemente cada uno de los 
perfiles. 

Tabla 2 

Número de EPM en cada uno de los perfiles identificados 

 Perfil 1 Perfil 2 Perfil 3 Perfil 4 Perfil 5 Total 
EPM 15 12 3 6 2 38 

Perfil 1: Sin evidencias de identificar grados de comprensión del proceso de generalización 

15 EPM no fueron capaces de interpretar las características de la comprensión del proceso 
de generalización a partir de las respuestas de los alumnos de Primaria. Estos EPM usaron un 
lenguaje genérico haciendo valoraciones del tipo: “las respuestas son incorrectas”, “ no sabe 
generalizar”, “ están casi bien pero tiene algunos errores”, “las respuestas son correctas”. Sin 
embargo al describir las estrategias que utilizan los alumnos de Primaria si fueron capaces de 
usar al menos uno de los elementos matemáticos presentes en el proceso de generalización; por 
ejemplo: “no ha respetado la estrategia espacial, de modo que se basa en la estrategia numérica 
únicamente”. Los futuros maestros en este grupo basaron pues su argumentación en comentarios 
referentes a la corrección o no de sus respuestas así como al tipo de lenguaje que utilizan los 
alumnos de primaria.  

Perfil 2: Generalización cercana cuantitativa.  

12 EPM fueron capaces de identificar a aquellos estudiantes de educación Primaria que 
comprendían la generalización cercana, es decir, cuando el estudiante sólo continuaba una 
sucesión para términos próximos respetando el patrón de crecimiento cuantitativo pero no la 
estructura espacial de las figuras (alumno A). Los EPM en este grupo no identificaron e 
interpretaron las características de la comprensión del proceso de generalización cuando se 
coordina la estructura espacial y la numérica y se establece una relación funcional de forma 
verbal (alumnos B y C). Esto puede ser debido a que los futuros maestros de este grupo 
discriminaban únicamente las evidencias correspondientes al elemento matemático 
“coordinación de la estructura espacial y la numérica”. Estos EPM utilizan un discurso específico 
en relación a la comprensión del proceso de generalización del alumno de Primaria que realiza la 
generalización cercana y un discurso genérico para los otros casos, con expresiones del tipo “no 
ha tenido dificultades para generalizar” o “generaliza de forma verbal”.  

Perfil 3. Generalización lejana con proceso inverso y generalización cercana 

3 EPM fueron capaces de identificar la compresión de la generalización lejana con proceso 
inverso y la generalización cercana, que se corresponden con los extremos de la trayectoria de 
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aprendizaje considerada (Figura 1). Los EPM en este grupo emplean un discurso mixto: unas 
veces su discurso es específico utilizando los elementos matemáticos relevantes en el proceso de 
generalización, utilizando como nexos las conjunciones causales, por ejemplo “ya que” o 
consecutivas, “por tanto”, que son evidencias de relación de los hechos con su interpretación, 
mientras que otras veces usan un discurso genérico  

Los EPM de este perfil identificaron las características de la comprensión del proceso de 
generalización del alumno que no llegó a coordinar la estructura espacial y la numérica (alumno 
A) pues utilizaron el elemento matemático “coordinación de la estructura espacial y la numérica” 
para inferir la comprensión de este alumno. Estos EPM también fueron capaces de caracterizar la 
comprensión del proceso de generalización puesto de manifiesto por el alumno C utilizando los 
elementos matemáticos “relación funcional” y “proceso inverso” vinculando el desarrollo de una 
“estrategia de recuento espacial” con la expresión verbal de la regla general en la que subyace la 
“relación funcional”. Sin embargo, no fueron capaces de caracterizar la comprensión del proceso 
de generalización del alumno que no es capaz de hacer el proceso inverso (alumno B).  

Perfil 4. Generalización cercana y lejana.  

6 EPM fueron capaces de identificar la comprensión del desarrollo del proceso de 
generalización correspondiente a la generalización cercana y generalización lejana que reflejan la 
primera parte de la trayectoria de aprendizaje (Figura 1). Estos EPM también emplean un 
discurso mixto: unas veces su discurso es específico al utilizar los elementos matemáticos 
relevantes en el proceso de generalización, a través de nexos como conjunciones adversativas, 
por ejemplo “a pesar de” o consecutivas, “por lo que” , que son evidencias de relación de los 
hechos con su interpretación; otras veces el discurso es genérico. Una evidencia de este perfil la 
encontramos en las respuestas del EPM-4 

Este EPM describió los tres elementos matemáticos presentes en el proceso de 
generalización -coordinación de la estructura numérica y espacial, relación funcional y proceso 
inverso- al interpretar lo que hace del alumno A y el alumno B. Este futuro maestro fue 
consciente de que el alumno A no coordinaba las estructuras numérica y espacial cuando dijo: 
“El estudiante sólo sabe interpretar las figuras que ofrece el ejercicio si son básicas, y no se fija 
en compararlas.” Además, en la descripción de la resolución del problema 1 dijo: “No ha tenido 
en cuenta el cuadrado negro”; y en la del problema 2: “La falta de atención en las primeras 
figuras […] le ha llevado a realizar incorrectamente la operación” 

Este EPM también identificó las características del proceso de generalización del alumno 
B, indicando que resolvió correctamente los dos primeros problemas: “ha sabido resolver los 
casos particulares y generales, dando una respuesta válida para resolver cualquier figura.” 
También identificó la relación funcional presente en la respuesta de este alumno cuando constató 
que fue capaz de resolverlo para cualquier figura. Además de esto fue capaz de interpretar que el 
error en el problema 3 era debido a que “no ha sabido revertir su proceso correctamente”, es 
decir, emplea el elemento matemático “proceso inverso” en sus justificaciones. 

Sin embargo los futuros maestros de este grupo a pesar de identificar el elemento 
matemático “relación funcional”, no fueron capaces de inferir que el alumno C era capaz de 
realizar el proceso inverso, pues apoyaron su argumentación en un discurso genérico. 

Perfil 5. : Generalización cercana, generalización lejana y generalización lejana con 
proceso inverso.  
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2 EPM fueron capaces de discriminar los diferentes aspectos de la comprensión del 
desarrollo del proceso de generalización puestos de manifiesto en la trayectoria de aprendizaje. 
Al hacer esta caracterización estos futuros maestros tuvieron en cuenta: la “coordinación entre la 
estructura espacial y la numérica”, lo que les permitió poner de relieve si los alumnos de 
Primaria eran o no capaces de continuar la sucesión para términos cercanos respetando tanto la 
distribución espacial de las figuras como el número de elementos; la “relación funcional” que les 
permitió poner de manifiesto si los alumnos de Primaria eran o no capaces de calcular el número 
de elementos para un término lejano, sin necesidad de hacer un dibujo; y el “proceso inverso” 
que les permitió argumentar no sólo si los alumnos de Primaria sabían relacionar la posición de 
una figura con el número de elementos que la componen, sino también si sabían hacer le proceso 
inverso.  

Estos EPM emplearon un discurso específico utilizando los elementos matemáticos y como 
nexos las conjunciones causales “ya que”, “quizá porque”, o consecutivas, “por lo que”, que son 
evidencias de la relación entre los hechos y su interpretación.  

Por ejemplo, EPM-18 identificó los elementos matemáticos que caracterizan el proceso de 
generalización de los tres alumnos y usó estos elementos para inferir su interpretación de la 
comprensión de cada uno de ellos. En la caracterización de dos de los alumnos de Primaria (A y 
B) distinguió entre la resolución de los dos primeros problemas y la del tercero; por otra parte 
diferenció entre la generalización cercana que denomina “pequeña generalización”, que es 
capaz de hacer el alumno A, de “una generalización de forma global” que realizan los alumnos 
B y C.  

Este EPM indicó que el alumno A no coordinaba la estructura espacial y la numérica al 
constatar que en los dos primeros problemas “ha llevado a cabo una pequeña generalización, es 
decir, ha sido capaz de seguir de manera correcta el patrón de las figuras”, en alusión a las 
figuras 4 y 5, como se observa en su respuesta:  

El alumno (A) en los dos primeros problemas ha llevado a cabo una pequeña 
generalización, es decir, ha sido capaz de seguir de manera correcta el patrón de las 
figuras del enunciado en las figuras que les seguían, es decir, en el enunciado 
aparecen la 1, 2 y 3 y ha sido capaz de hacer la 4 y la 5. El resto de apartados de 
estos problemas no ha sabido llevarlos a cabo ya que no ha sabido seguir el patrón 
general.  
En el tercer problema el estudiante empezó sin respetar la distribución espacial y 
numérica de las figuras y no pudo obtener el patrón general, por lo que no realizó 
ninguna generalización. 
En cuanto a la caracterización del alumno B reconoció en la resolución de los dos primeros 

problemas su habilidad para “realizar una generalización de forma global” tal como 
observamos en su respuesta a la pregunta 2:  

En el primer y segundo ejercicio el alumno (B) demuestra que es capaz de realizar 
una generalización de forma global, ya que resuelve todos los apartados sin ningún 
tipo de problema. En el tercer ejercicio, también consigue encontrar el patrón 
general del problema, pero no consigue aplicarlo al contrario, quizá porque sigue el 
dibujo para llevar a cabo la generalización 

Se puede interpretar que entiende la generalización de forma global como “relación 
funcional”, ya que en la descripción de la estrategia del problema 1 dijo: “se da cuenta de que 
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arriba hay siempre un cuadradito más que en la fila de abajo, cuyo número de cuadraditos se 
corresponde con el de la figura”. Por otra parte constata que aunque en los tres problemas ha 
encontrado el “patrón general” (relación funcional), en el tercero no fue capaz de “aplicarlo al 
contrario”  (proceso inverso) que entiende como “operación contraria a la realizada 
anteriormente” (descripción problema 3) 

En relación al alumno C reconoció su capacidad de hacer una generalización cercana 
“generalización del apartado a”, de una “generalización más lejana” y de una “generalización 
global” , que justifica diciendo “ya que encuentra el patrón que siguen todas las figuras”, como 
puso de manifiesto en la respuesta de la pregunta 2:  

El alumno (C) realiza bien la generalización del apartado a, siguiendo el patrón de 
las figuras del enunciado respetando la distribución espacial y numérica de las 
mismas. Además, es capaz de hacer una generalización más lejana, ya que puede, 
usando una estrategia de recuento espacial, resolver sin dificultades problemas con 
figuras mayores. Por último es capaz de llevar a cabo una generalización global, ya 
que encuentra el patrón que siguen todas las figuras. 

Los futuros maestros en este perfil identificaron en las tareas propuestas los distintos 
grados de comprensión que presentaban los tres alumnos de Primaria a través de sus respuestas a 
los tres problemas de generalización. 

Conclusión 

El objetivo de esta investigación es caracterizar distintos perfiles de la competencia 
docente “mirar profesionalmente el pensamiento matemático de los estudiantes” en el contexto 
del proceso de generalización. Los resultados proporcionan descriptores de esta competencia 
docente caracterizados por la manera en la que los futuros maestros identificaban distintos 
aspectos de la comprensión del proceso de generalización. Estos resultados también aportan 
información para el diseño de intervenciones en la formación de maestros que tengan como uno 
de sus objetivos apoyar el reconocimiento de las evidencias de la comprensión matemática en los 
estudiantes. 

Un resultado de este estudio es la identificación de cinco perfiles de EPM en los que se 
constata una gradación de la competencia docente “mirar profesionalmente la comprensión del 
proceso de generalización de los estudiantes”. Esta gradación va desde los EPM que no fueron 
capaces de caracterizar la comprensión de ninguno de los alumnos de Primaria (Perfil 1), a los 
EPM que fueron capaces de caracterizar la comprensión de todos los alumnos de Primaria (Perfil 
5).  

Nuestro estudio nos permite avanzar una trayectoria de aprendizaje de los EPM y una 
transición entre los perfiles (Figura 5) que puede aportar información sobre el desarrollo de esta 
competencia docente. El paso del perfil 1 al 2 se produce cuando los EPM son capaces de utilizar 
el elemento matemático “coordinación de la estructura espacial y la numérica” para caracterizar 
el alumno de Primaria que realiza una generalización cercana cuantitativa (alumno A). El paso 
del perfil 2 al 3 o al 4 se produce cuando los EPM son capaces de reconocer la relevancia del 
elemento matemático “relación funcional” o “proceso inverso” para caracterizar la comprensión 
del proceso de generalización de los alumnos. Los EPM que se encuentran en los perfiles 3 y 4 
no establecen claramente las diferencias entre los alumnos de Primaria que saben establecer una 
relación funcional (alumnos B y C), pero que no son igualmente competentes en la aplicación del 
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proceso inverso de esta relación. El paso de los perfiles 3 y 4 al perfil 5 se produce cuando los 
EPM son capaces de reconocer el “proceso inverso” como un elemento relevante del proceso de 
generalización, basado en la identificación de la relación funcional. 

 

Figura 5. Transición entre los perfiles. 

Estos resultados aportan información para el diseño de materiales para la formación de 
maestros que tengan en cuenta las características del aprendizaje de los EPM. En este sentido el 
instrumento diseñado puede ser un punto de partida para la elaboración de materiales docentes en 
los programas de formación de maestros que tengan como objetivo el desarrollo de las destrezas 
de identificar los elementos matemáticos relevantes en la resolución de este tipo de tareas e 
interpretar las producciones de los estudiantes. 
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