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Resumen

Este estudio se centra en examinar el papel decgorento de matematicas de los
estudiantes para maestro (EPM) cuando piensanagmazidizaje de la idea de razén
en estudiantes de educacion primaria. 92 EPM riesolvuna tarea formada por
problemas y 3 respuestas a cada problema de egtslie educacidén primaria que
mostraban diferentes caracteristicas de la compreds la idea de razén. Los EPM
tuvieron que responder a 4 cuestiones profesiocalesiderando estas diferentes
respuestas. Los resultados muestran que la mamereedos EPM comprendian el
concepto de razon influia en lo que considerabaibjetivo de aprendizaje del
problema planteado, en la interpretacion de la cengidn de los estudiantes de
primaria y en como sugerian modificar el problerag@yudar a los estudiantes a
mejorar su comprension del concepto de razon.

Palabras clavemirada profesional, comprension de los estudianae$n,
conocimiento del profesor
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Introduccién

El desarrollo del razonamiento proporcional entéadiomola habilidad de establecer
relaciones multiplicativas entre dos cantidades\edtender dicha relacion a otro par de
cantidadegLamon, 2005) es un objetivo en el curriculo dedaation Primaria y Secundaria.
Este desarrollo conlleva varios procesos cognitintesrelacionados que van desde el
pensamiento cualitativo hasta el razonamiento plidétivo. La razon es vista asi como una
funcién de un par de nimeros ordenados o valoresaenagnitud. La dificultad en la
comprension de esta idea radica en que al asiendauh cociente pierde su significado funcional
y la posibilidad de considerar la equivalereieb = ¢ : d (Freudenthal, 1983). Ademas,
investigaciones recientes indican que la ensefd@faidea de razon y proporcidén que subyacen
en el desarrollo del razonamiento proporcionalsare tarea facil para los maestros (Livy &
Vale, 2011; Rivas, Godino, & Castro, 2012; Valve€d€astro, 2009). Un factor clave en el
desarrollo de una ensefianza eficaz de estos cosapta manera en la que el maestro dota de
significado a la idea de razon (conocimiento deematicas del profesor). Ademas, este
conocimiento es clave en el desarrollo de compgtemiocentes relativas a la organizacion del
contenido matematico para ensefarlo, en el angligioracion de las tareas matematicas como
mediadoras del aprendizaje y en la interpretacelasl producciones mateméticas de los
alumnos (professional noticing).

Competencia profesional: Interpretar la comprensionde los estudiantes de primaria

Investigaciones recientes indican que la compedetmtentemirar profesionalmenté&
enseflanza-aprendizaje de las matematicas se apgye éos maestros sean capaces de
identificar aspectos relevantes de las situacideemnsefianza-aprendizaje e interpretarlos para
poder tomar decisiones de ensefianza debidamentanfiemtadas (Mason, 2002; Sherin, Jacobs,
& Philipp, 2010). Un aspecto particular de esta getancia es mirar profesionalmente la
comprension de los estudiantes, entendida comantgetencia de reconocer evidencias de la
comprension de los estudiantes de topicos matemséipecificos para tomar decisiones
pertinentes como maestros (Callejo, Fernandez h®aridatamoros, & Valls, 2014; Fernandez,
Llinares, & Valls, 2012; Fortuny & Rodriguez, 20M0orris, Hiebert, & Spitzer, 2009).

Los trabajos previos han mostrando que la ideatifn del estudiante para maestro de los
elementos matematicos que son relevantes en depralyue deben resolver sus alumnos
(conocimiento matematico) le permite estar en negjeondiciones para reconocer evidencias de
su comprension de un tépico matematico. Estos iestsdbrayan, la importancia de la relacion
entre el conocimiento de matematicas y el conocitnisobre el pensamiento matematico de los
estudiantes (Bartell, Webel, Bowen, & Dyson, 2(A&nandez et al. 2012; Magiera, van den
Kieboom, & Moyer, 2013; Sanchez-Matamoros, Fernan8d_linares, 2014; Yesildere-Imre &
Akkog, 2012). Por lo tanto un elemento clave etolmpetencia docentrirar profesionalmente
el pensamiento matematico de los estudiantescapbcidad del maestro de desempaquetar los
elementos matematicos y los mecanismos cognitivesigfinen la comprensién conceptual del
topico particular key developmental understandigld), Simon, 2006). El objetivo de este
estudio es caracterizar la manera en la que ladiastes para maestro “desenpaquetan” los
significados de la idea de razon cuando intenteor@cer evidencias de diferentes niveles de
comprension en los estudiantes de primaria.

El razonamiento proporcional y sus componentes
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Lamon (2005, 2007) sefiala que el razonamiento pecapwl es multifacético e integra
diferentes componentes: los significados de lostobjmatematicos (interpretaciones del
namero racional considerando cinco subconstrucéasn, operador, parte-todo, medida y
cociente.) y las formas de razonar con estos ggdiés (pensamiento relacional, covarianza,
razonamientap and dowry unitizing). A partir de esta caracterizacion, Pitta-Pangazhristou
(2011) han afadido: la capacidad de resolver pmodseproporcionales de valor perdido y la
capacidad de discriminar situaciones proporciongesituaciones no proporcionales. Estos
autores indican que las tareas de determinar sploextos son proporcionales o no y las tareas
proporcionales de valor perdido pueden proporciorfarmacion relevante sobre el
conocimiento de matematicas relativo al razonamipraporcional puesto de manifiesto por los
resolutoresTjoe & de la Torre, 2014)Esta conceptualizacion del razonamiento propoatio
define 12 elementos que los maestros deben coasitlgndo intentan reconocer evidencias de
la comprension en sus estudiantes.

El conocimiento del estudiante para maestro ddifagentes interpretaciones de los
nameros racionales y de la relacion con las fortkeaszonar constituye el fundamento sobre el
gue se deberia desarrollar la competencia docentecdnocer evidencias del desarrollo del
razonamiento proporcional en los estudiantes. patbsis asumida aqui es que esta competencia
docente se apoya en la interseccion del conocimamimatematicas y el conocimiento sobre
como los estudiantes aprenden. D. Ball y sus codalooes o denominaron conocimiento de
matematicas y de los estudiantes -Knowledge of@orind Students, KCS- (Ball, Thames, &
Phelps, 2008). Desde la perspectiva del aprendzgpztajn y su colegas (Sztajn, Confrey,
Wilson, & Edgington, 2012) enfatizaron que esteocxamiento era relativo a conocer las formas
de pensar matematicamente mas o menos sofistidadas estudiantes. Esto implicaba conocer
los pasos cognitivos que apoyan el desarrollo quneéde la nocion razoén y los diferentes
niveles de comprension puestos de manifiesto goedtudiantes al resolver problemas en
relacion a esta nocion. Ademas, habia que tenenemta el conocimiento del maestro de las
maneras de apoyar formas de pensar matematicanaslaerez mas sofisticadas (desarrollo
conceptual) en los estudiantes. Que el estudiamgerpaestro conozca diferentes maneras de
apoyar el desarrollo conceptual implica conocectaacteristicas de las tareas que pueden
apoyar el aprendizaje de los estudiantes.

Teniendo en cuenta estas referencias, en nuestiicee0S centramos en intentar
caracterizar la manera en la que estudiantes paeatro reconocen los elementos matematicos
relevantes en el desarrollo del razonamiento poipoal. Su reconocimiento podria ayudarles a
identificar diferencias en la comprensiéon mostraoialos estudiantes al resolver los problemas y
a proponer tareas que apoyen el desarrollo dehssziento proporcional. En esta comunicacion
nos centraremos en el subconstructo razon entendida la relacion multiplicativa entre dos
cantidades (Freudenthal, 1983; Pitta-Pantazi &<tdwi 2011). Este subconstructo es de
especial relevancia para el proceso que implicatatruccién de una unidad de referencia a
partir de la relacion entre las cantidades y usi rueva unidad para comparar (después de
elegir una unidae, la clase de equivalencia del gajb) puede ser expresado mediante un
namerou (un valor de magnitudal quea:b = u:e (Freudenthal, 1983). Por ejemplo en el
problemala caja con 16kg de cereales A cuesta 3.36€ gjmaon 12kg de cereales B cuesta
2.64€. ;Qué caja de cereales es mas bars¢g@odria tomar como unidad de referencia cuanto
vale 1kg en cada una de las cajas o0 cuanto cuésiquen cada una de ellas. Comprender el
papel que desempenfa el significado de razén essarllo del razonamiento proporcional de
los estudiantes de educacion primaria es un elemel@vante que debe ser conocido por los

Comunicacio XIV CIAEM-IACME, Chiapas, México, 201



El papel del conocimiento de matematicas en latifiescion de la comprension de los estudiantes 4

maestros al ser el fundamento del desarrollo d®sypetencia docente. Considerando estos
aspectos, nos planteamos las siguientes preguniasekstigacion:

* ¢como los estudiantes para maestro comprendegnéicado de razon y como influye
dicha comprensién en identificar la comprensiotodeestudiantes?

* ¢ Qqué decisiones de accion proponen los estudipatasnaestro tras la identificacion de
la comprension de los estudiantes y como influyeasnprension del significado de razén
en estas decisiones?

Método
Participantes y contexto

Los participantes fueron 92 estudiantes para n@mésBM) de Educacion Primaria
matriculados en un programa de formacion iniciatok estudiantes habian cursado previamente
una materia centrada en el desarrollo del Sentidond¥ico y otra centrada en el Sentido
Geomeétrico. En el momento de la recoleccion desjdéte EPM estaban cursando una
asignatura sobre la Ensefianza y Aprendizaje deadssmaticas en Educacion Primaria. Los
contenidos de esta materia son las caracteristeta®ntenido matematico, del aprendizaje de
los estudiantes de educacion primaria y de la emzefien diferentes dominios matematicos:
nameros y operaciones, geometria, medida y tratdonde la informacion. Los datos fueron
recolectados después de haber estudiado el bleguénderos y operaciones donde esta incluido
el topico del razonamiento proporcional.

Instrumento de recolecciéon de datos

Los estudiantes para maestro respondieron a weftaimada por 12 problemas de
Educacion Primaria que se correspondian con caaldeltas componentes consideradas en la
conceptualizacion del razonamiento proporcionaéy tespuestas de estudiantes de primaria a
cada uno de los problemas. Las respuestas detlmbagges de primaria mostraban diferentes
caracteristicas del desarrollo del razonamientpgmmonal. Con estos datos los estudiantes para
maestro contestaron a cuatro cuestiones profesmgoahtradas en la ensefianza y aprendizaje
del razonamiento proporcional. Las cuestiones a®sibuientes:

a) ¢ Qué conceptos matematicos debe conocer un aluenpordaria para resolver esta
actividad? Justifica tu respuesta.

b) ¢ COmo se manifiesta la comprension de los concepadsmaticos implicados en cada
una de las respuestas? Justifica tu respuesta.

¢) Si un alumno no comprende los conceptos matematigoiEados, ¢,como modificarias la
actividad para ayudarle a que comprendiese estoseutos? Justifica tu respuesta.

d) Si un alumno comprende los conceptos matematiqugados, ¢como modificarias la
actividad para que aumente su comprension de losegios matematicos implicados?
Justifica tu respuesta.

Las dos primeras cuestiones propuestas pediareatliadiantes para maestro identificar
los elementos mateméaticos necesarios para resalaetividad y justificar como consideraban
gue las tres respuestas de los alumnos de pripadian reflejar diferentes niveles de
comprension de la nocion de razoén. En las otragdestiones se les pedia proponer decisiones
de accién (modificar la tarea) para que el estudipaodiera alcanzar la comprensién de los
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contenidos matematicos implicados (es decir, digltido de aprendizaje identificado) o
afianzarlo en el caso de asumir que las respudatis mostraban una comprension adecuada.

En esta comunicacion nos centraremos en la mandaageie los estudiantes para maestro
usaban el conocimiento de matematicas, sobre fodiastes y sobre la ensefianza en relacion a
la componente razén. El problema usado para esipaente y las respuestas de los
estudiantes de primaria se muestran en la Figura 1.

1. En un nuevo edificio se venden lofts rectangulares de tres tamafios diferentes:
a. /.5 metros por 114 metros
b.  4.35 metros por 53.08 metros
c. 18.5 metros por 24.5 metros

i Cual de ellos parece que es mas cuadrado?
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Figura 1. Problema relacionado con la componente razén tydasespuestas de estudiantes de primaria
gue formaban la tarea.

En este problema la razon puede ser vista comonedala (cuando la razén sea mas
proxima a 1 el loft sera mas cuadrado). En relaaifas respuestas de los estudiantes de
primaria, la respuesta 1 es de un estudiante depd que usa la razon entre los lados como
medida de l@zuadratura.En esta respuesta el estudiante calcula las razimerpreta que el
loft que tiene la razon mas proxima a 1 es masradadEs decir, cuantifica la idea de ser mas
cuadrado eser mas proximo a.En la respuesta 2 el estudiante calcula las eazentre los
lados pero proporciona una justificacion basadeekeiones aditivas entre los lados. La
expresiorexiste menor diferencia, por lo que serd mas cudalia tener lados mas igualdeva
a pensar que el estudiante esta considerandeel@wiiia entre los lados y lo proxima que esta
esta diferencia a cero (al.tener los lados mas igualeginalmente, en la respuesta 3 el
estudiante usa relaciones aditivas identificasgtomas cuadradoomo la diferencia menor entre
los lados (es decir, la que se aproxima mas a 0).
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Andlisis de los datos

Los datos de esta investigacion son las respudatias por los EPM a las cuatro
cuestiones planteadas. En primer lugar, identifasaios contenidos matematicos que los EPM
consideraban implicados en el problema propuestidéntificacion de estos contenidos esta
relacionada con la manera en la que estos EPM emdian el significado de razén y lo que
consideraban el objetivo de aprendizaje pretenalidesolver el problema.

Para el andlisis de como los EPM interpretabarelssuestas de los estudiantes (cuestion
b) se observo si los EPM proporcionaban argumegensrales (por ejemplo basados en la
correccion o no de la respuesta), si los EPM bassiia argumentos en una simple descripcion
de la respuesta de los estudiantes o finalmeniggespretaban la comprensién de los estudiantes
aportando evidencias.

Para el andlisis de las cuestiones c y d (decisidaeaccion), se generaron de manera
inductiva categorias que se fueron refinando a daeglie el analisis iba progresando (estas
categorias se muestran en el apartado de resyltadeglatos fueron analizados por tres
investigadores discutiéndose los acuerdos y des#msibasta llegar a un consenso.

Resultados

Los resultados muestran que la manera en que MiscBmprendian el concepto de razon
(conocimiento matematico) influia en lo que elloasideraban era el objetivo de aprendizaje del
problema planteado, en la interpretacion de la cengidn de los estudiantes de primaria 'y en
las modificaciones de tarea que realizaban pardagiyalos alumnos a consolidar o mejorar su
comprension del concepto de razon. Tras el anadisiban identificado que si los EPM
comprendian el significado de razén como medidaegdan como objetivo de aprendizaje que
los estudiantes de primaria fueron capaces de aqamiga razones y ver cuél era la mas proxima
a 1. Desde este punto de vista muchos de elloxapates de interpretar la comprension de los
estudiantes y realizar modificaciones del problgara consolidar o mejorar la comprension de
los estudiantes. En cambio cuando los EPM soldiftban en la tarea el concepto de razon
sin tener una comprension del significado de razino medida, interpretaban la comprension
de los estudiantes de manera general o simplerdesteibiendo las respuestas. El hecho de no
identificar el concepto de razén también influidasmodificaciones del problema que
proponian.

Los EPM que identificaron el significado de raz6n amo medida

Los EPM (27 EPM) que identificaron como contenidatematico implicado la razon
como medida establecieron como objetivo de aprajegue los estudiantes de primaria fueran
capaces de comparar las razones (desde los degjmaler cual era la mas proxima a 1 (loft
mas cuadrado). Por ejemplo, la respuesta del EPIsl @restion (a) de la Figura 2.

Es un problema de proporcionalidad, especificamente de comparacion de razones, donde para realizar
esta tarea debe conocer diferemtes aspectos como: que los lados de un cuadrado son iguales v que la
razén de proporcionalidad de los lados de un cuadrade es 1, por lo anto, el resultado de la divisidn de

log lados de un rectanpulo que se asemeje a un cuadrado debe ser préximoa l.

Figura 2. Respuesta de un EPM que identificé el significdgl@azén como medida.
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12 de ellos solo describieron lo que habia heclestediante de primaria sin aportar
ninguna interpretacion sobre la comprension. Uspuesta de este tipo es la del EPM de la
Figura 3.
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Figura 3. Respuesta de un EPM a la cuestién (b) en la daalsecribe la respuesta del estudiante.
Lo que les llevo a tomar las siguientes decisialgesaccion siguientes:

» Para disminuir la dificultad de la tarea: el uscmdeneros enteros (5 EPM), mayor
diferencia entre los datos proporcionados (2 EPM)erial manipulativo (1 EPM), no
cambia el nivel (2 EPM), sin sentido (1 EPM) y éanico (2 EPM).

« Para aumentar la dificultad de la tarea: el usadenes mas préximas (3 EPM), que dos
lofts tengan la misma razon (1 EPM), cambiar aantexto menos familiar (1 EPM),
variar las magnitudes (algunas en metros y otrasremor ejemplo) (1 EPM) y sin
sentido (6 EPM).

Sin embargo, 15 de los EPM aportaron informacios al de la mera descripcion en
relacién a la comprension de los estudiantes (iduieB). Un ejemplo de este tipo de respuesta se
puede observar en la Figura 4.

b) Respuesta 1: El alumno lleva a cabo la ejecucién del problema de forma correcta,
ya que comprende gue es un problema proporcional y realiza una comparacion de

razones escogiendo como resultado la comparacion que se acerca mas a 1.

Respuesta 2: El alumno entiende que debe realizar una comparacién de razones,
pero no comprende que el resultado correcto es el que estd mas cercano a 1. Este
considera que el resultado correcto es aquella razén en la cual entre el numerador y

denominador hay una menor diferencia.

Respuesta 3: El alumno no comprende que debe realizar una comparacién entre las
razones y lleva a cabo la realizacién de restas. En este caso considera que el
resultado correcto es aguel en el cual los lados son mas similares, es decir 5.08 y 4.55

ya que en el cuadrado todos los lados son iguales.

Figura 4. Respuesta de un EPM a la cuestién (b) en la daspmeta la comprension de los estudiantes
aportando evidencias.

Esto les llevé a tomar como decisiones de accion:
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» Para disminuir la dificultad de la tarea: el us;mdeneros enteros (5 EPM), razones
enteras (1 EPM), soporte visual mediante la reptas#&n de los lofts (7 EPM), mayor
diferencia entre los datos proporcionados (2 ERMplicar el significado de razéon y la
aproximacion a 1 para ser mas cuadrado (3 EPM)extmnmas familiar (1 EPM) y mas
cuestiones para reforzar (1 EPM).

» Para aumentar la dificultad de la tarea: el usoloheeros mas altos (2 EPM), uso de
porcentajes (1 EPM), que las razones sean mayoees (L EPM), el uso de razones mas
proximas (2 EPM), el uso de un contexto menos fan{il EPM), variar las magnitudes
(1 EPM), propuestas que no amplian el nivel dewlifad (3 EPM), sin sentido (3 EPM) y
en blanco (1 EPM).

De los EPM que identificaron como contenido maté&mnda razon como medida, mas de
la mitad de ellos fueron capaces de interpreteomaprension de los estudiantes aportando
evidencias y tomando decisiones de accion comsaetla nUmero enteros, razones enteras o
mayor diferencia entre los datos proporcionadoa gaminuir la dificultad de la tarea y el uso
de nimeros mas altos, razones mayores que 1, mesapas proximas para aumentar la
dificultad de la tarea. Los EPM que describieron éportar evidencias de la comprension de los
estudiantes) tomaron mas decisiones de acciérestide o en blanco.

Los EPM que no identificaron el significado de razn como medida

64 EPM solamente comentaron como contenidos matsredh idea de razon,
comparacion de razones 0 aspectos geométricdsasan referencia a la razén como medida
(los lados de los cuadrados son iguales por |dayjtezon es 1, y hay que buscar la que mas se
aproxime a 1). La mayoria de los EPM pertenecesteaggupo. En la Figura 5 se muestra un
ejemplo de este tipo de respuesta.

cﬂ) Debe comeen <2 et c_@‘v,%‘\v(:, e ?Hm QLQK\;:AQ\ d (x:{

I ————ein

O IS .

Figura 5. Respuesta de un EPM a la cuestién (a) que nafidérdl significado de razén como medida.

40 de los 64 EPM en la identificacion de la compi@mde los estudiantes de primaria no
justificaron o justificaron de manera general gioréar ninguna informacién sobre la
comprension (Figura 6):

- Respuesta 1: lo resuelve correctamente aplicando los conceptos
matematicos.
- Respuesta 2: lo resuelve correctamente aplicando los conceptos

matematicos.

- Respuesta 3: no aplica la idea de razdn para realizar la comparacion.

Figura 6. Respuesta de un EPM a la cuestién (b) en la gtiiga de manera general.
Lo que les llevé a tomar decisiones de accion clamsiguientes:

» Para disminuir la dificultad: el uso de numerosesg (16 EPM), el uso de nimeros mas
pequeiios (1 EPM), el uso de razones enteras (6 E5ephrte visual (9 EPM), explicar el
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significado de razén y la aproximacion a 1 parans&s cuadrado (5 EPM), contexto mas

familiar (2 EPM), no cambian el nivel (LEPM), sensido (4 EPM) y en blanco (6 EPM).

» Para aumentar la dificultad: el uso de razonespr@smas (7 EPM), que los nimeros
dados tengan mas decimales (centésimas o milésfa$HM), nimeros mas altos (4

EPM), uso de un contexto menos familiar (2 EPM§ @s razones sean mayores que 1 (1

EPM), buscar el loft menos cuadrado (1 EPM), vaniagnitudes (algunos en metros,
otros en cm) (1 EPM), no cambia nivel (2 EPM),santido (11 EPM) y en blanco (9
EPM).

Cabe destacar que 2 de estos EPM adoptaron uneegigva aditiva en el sentido de que
para ellos el loft mas cuadrado era aquel cuyaetit@a entre los lados se aproximaba mas a
cero. Sin embargo estos EPM justificaron sus regps@le manera general sin aportar
evidencias de la comprension de cada uno de lodiastes (Figura 7). En relacion a las

acciones que propusieron, se basaron en el usongleros enteros y soporte visual para facilitar

la resolucion de la actividad o el uso de numeltas @ara aumentar la dificultad de la tarea.

R.A —a no &x me)d‘QLlLlfJ_ﬂ Ca cdua de cuadradlo

BT —o Vo b, cowsprewclicle ef a@e{ff/w M b ackuclad.
23 - Culenly b dierencio. de. wfmug, en aclo -Aﬂo}/’r'}? el
90 sonoc difertrciy T ob €& man cuaclvacly

Figura 7. Respuesta de un EPM a la cuestién (b) en la gtiiga de manera general (perspectiva
aditiva)

24 EPM, a diferencia de los anteriores, dieron cqrstificacion una descripcion de las
respuestas proporcionadas (Figura 8). Esto le§ Bd@emar como decisiones de accion:

» Para disminuir la dificultad de la tarea: uso denatos enteros (6 EPM), nUmeros mas

pequefios (3 EPM), razones enteras (3 EPM), sopusteal (6 EPM), explicar el

significado de razon y la aproximacién a 1 paramsas cuadrado (3 EPM), uso de un
contexto mas familiar (3 EPM), mayor diferenciarerids datos proporcionados (1 EPM),
que un lado de los lofts sea igual (1 EPM), mastiouges para reforzar (1 EPM), sin

sentido (3 EPM) y en blanco (3 EPM).

» Para aumentar la dificultad de la tarea: uso denez mas proximas (4 EPM), razones
impropias para ver la aproximacién a 1 por arrib&PM), nimeros mas altos (3 EPM),
cambiar a otro contexto o figura (2 EPM), porceesafl EPM), variar las magnitudes
(unas en cm y otras en metros, por ejemplo) (2 EPMpuestas que no cambian el nivel

(1 EPM), sin sentido (7 EPM) y en blanco (5 EPM).
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Respuesta 1: Realiza correctamente |as proporciones mediante fracciones y se da

cuenta que el mas cuadrado serd aguel que se aproxima mas a 1.

Respuesta 2: Realiza correctamente las proporciones mediante fracciones pero solo

indica oralmente gue agquel gue tenga menaor diferencia sera el mas cuadrado.

Respuesta 3: Utiliza una estrategia aditiva en un problema de proporcionalidad va que

piensa que serd mads cuadrado agquel cuya diferencia entre lados sea menor ¥ para

conocer el resultado, resta las medidas de los lados.

Figura 8.Respuesta de un EPM a la cuestion (b) en la gueildeda respuesta del estudiante.

Solamente 1 EPM no se pudo clasificar en ninguresties categorias ya que dejo toda la
tarea en blanco.

Por tanto, ningin EPM que no identifico el sigrdfio de razon como medida, interpretd la
comprension de los estudiantes aportando evider€ess dos terceras partes de estos EPM no
justificaron o aportaron justificaciones generddasadas en la correccion de las respuestas. La
otra tercera parte de los EPM aportaron justifimaes basadas en una propia descripcion de la
respuesta del estudiante. En relacion a las deeiside accion, hay mas EPM que dan
decisiones de accion sin sentido o lo dejan ercbldPor otra parte, los que dan alguna decision
pertinente, en su mayoria se basan en usar nimésograndes o mas pequefos, algin soporte
visual o insistir en la explicacion del significade razon como medida.

Discusion
El objetivo de esta investigacion es aportar infacidn sobre el papel que desempefia el
conocimiento de matematicas de los estudiantesnpaeatro cuando piensan en el aprendizaje
de las matematicas de los estudiantes de prinigsiadios previos han aportado informacion en

otros dominios matematicos como el algebra (Magier., 2013) o la derivada (Sanchez-
Matamoros, et al. 2013). Nuestro estudio se cemtra significado de razon.

Los resultados muestran que cuando los EPM erateaple comprender el significado
de razon como medida (conocimiento de matematioes),de la mitad de ellos también eran
capaces de establecer objetivos de aprendizagepiatar la comprension de los estudiantes
aportando evidencias y aportar decisiones de apadimentes para aumentar o disminuir la
dificultad de la actividad. Sin embargo, cuandceran capaces de identificar el significado de
razon como medida, la mayoria de ellos descrilsigamdspuestas de los estudiantes o se basaban
en aspectos generales de la respuesta como la@ormnrasin aportar evidencias de la
comprension de los estudiantes. Esto les llevadvaorcionar mas decisiones de accion sin
sentido o en blanco, o basadas en la magnitudideiro.

Estos resultados sugieren que comprender el sigddide razon como medida fue un
elemento clave (Simon, 2006) para llegar a recarlasaliferentes caracteristicas de la
comprension de los estudiantes, y las decisionesdén. Estos resultados estan en la linea de
los estudios previos que indican que la identifivaclel estudiante para maestro de los
elementos matematicos que son relevantes en depralgue deben resolver sus alumnos
(conocimiento matematico) le permite estar en negjopndiciones para reconocer evidencias de
la comprension de los estudiantes de un topicom@étieo y poder seleccionar e identificar las
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actividades para promover el aprendizaje de laglgsttes (Bartell et al., 2013; Fernandez et al.,
2012; Magiera et al., 2013; Sanchez-Matamorod, 8043; Yesildere-Imre & Akkog, 2012).

Estos resultados aportan informacion relevante Ipararogramas de formacion inicial en
el sentido de que nuestro instrumento puede ofgmatunidades para incidir en los elementos
clave que les permitira desarrollar la competepoidesional.
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