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RESUMEN

«Mirar Profesionalmente» las situaciones de ensefianza de las matemdticas es una com-
petencia relevante del profesor de matemdticas que puede desarrollarse en los programas
de formacién de profesores. «Mirar Profesionalmente» se caracteriza por el uso del cono-
cimiento de Matemdticas y de Did4ctica de las Matemdticas para reconocer elementos
relevantes en las situaciones de ensefianza de las matemadticas, interpretarlos y apoyar las
decisiones de accién. Esta competencia ayuda a los estudiantes para profesor a describir y
explicar, y también a anticipar aspectos que pueden condicionar el desarrollo de la ensenan-
za. El objetivo de este capitulo es mostrar una caracterizacién del papel que desempena el
conocimiento de matemdticas para la ensenanza en la manera de entender la competencia
«Mirar Profesionalmente» las situaciones de ensefianza.
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ABSTRACT

Professional noticing of mathematics teaching situations is a relevant competence of
the mathematics teachers and can be developed in teacher training programs. Professional
noticing is characterized by the use of mathematics knowledge and knowledge of Didactics
of Mathematics to attend to relevant elements in the mathematics teaching situations, to
interpret them and to support teaching decisions. This competence helps mathematics
teachers to describe, explain, and anticipate aspects that may influence the development
of teaching. The goal of this chapter is to characterize the role played by the mathematical
knowledge for teaching in professional noticing.

Keywords: Teacher education, professional noticing, Mathematics Knowledge for Teaching,
register of practice.

INTRODUCCION

0s FORMADORES de profesores nos enfrentamos con el desafio de ayudar a

los estudiantes para profesor' a ir mds alld de una visién superficial de la en-

seflanza y el aprendizaje. Este desafio evidencia la compleja y dificil relacién
entre la teorfa y la prictica (Oonk, Verloop y Gravemeijer, 2015). Una manera
de responder a este desafio es usando registros de la prictica y guias para potenciar
la relacién entre la teorfa y la practica. Estas aproximaciones a la formacién de
profesores pretenden crear oportunidades para que los estudiantes para profesor
puedan implicarse en practicas profesionales similares a la profesién de ser profesor
aprendiendo a usar un conocimiento relevante para comprender y actuar en las
situaciones de ensefanza. Desde este punto de vista, aprender a ser profesor de
matemdticas es aprender a usar un conocimiento especifico sobre la ensefianza
de las matemdticas. Esta aproximacién asume que aprender un conocimiento no
se puede separar de su uso, ya que usar el conocimiento en situaciones practicas
transforma dicho conocimiento (Eraut, 1994). La hipdtesis que subyace a esta
aproximacién es que las actividades propuestas dan forma al conocimiento que
debe ser usado. Eraut (1994) indica que los procesos de interpretar una situacién
evidencian un modo de usar el conocimiento. Por ejemplo, usar el conocimiento
sobre el aprendizaje de las matemdticas para interpretar las respuestas de los alum-
nos conlleva tener que adaptarlo a las particularidades de sus respuestas.

Aprender a usar el conocimiento estd vinculado a realizar actividades que de-
finen la prictica de ensefiar matemdticas. Por ejemplo, preparar una secuencia de
problemas, identificar en una situacién de ensefianza lo que puede ser relevan-
te para el aprendizaje de las matemdticas, reconocer caracteristicas del discurso

' En este capitulo denominamos genéricamente a los estudiantes para maestro de Educacién
Infantil y Primaria y a los estudiantes para profesores de matemdticas de Educaciéon Secundaria como
estudiantes para profesor.



«MIRAR PROFESIONALMENTE» LAS SITUACIONES DE ENSENANZA 179

matemdtico, interpretar la comprensién de los estudiantes, etc. Aprender a usar
el conocimiento en estas situaciones implica desarrollar nuevas formas de pensar
sobre la ensenanza y por tanto a desarrollar la competencia docente. Un aspecto
de esta competencia docente es lo que se denomina «mirar profesionalmente» las
situaciones de ensefianza y aprendizaje.

Podemos pensar que las actividades que se desarrollan en los programas de
formacién en la Universidad estdn lejos de las situaciones préicticas en las que los
profesores van a tener que desempefar su profesion, lo que genera que algunas
veces los egresados no consideren relevante para su profesion el conocimiento pro-
porcionado en la universidad. Para intentar resolver esta situacién y superar el
distanciamiento entre la universidad y la escuela, se han desarrollado aproxima-
ciones a la formacién de profesores de matemadticas que subrayan que la «prictica»
también puede ser ensenada en la universidad (Llinares, 2012). Asi, aprender sobre
la ensefianza no se sitda solo en la «accién de ensefiar» sino también aprendiendo
a usar el conocimiento para analizar las situaciones de ensefianza. Por ejemplo,
identificar las caracteristicas relevantes en las respuestas de un estudiante para in-
terpretar su comprension puede ser desafiante para un estudiante para profesor en
una situacion real de clase, pero menos exigente si se realiza el andlisis sin la presiéon
de la clase real en la que tendria que gestionar la interaccion entre los alumnos.

Nuestro objetivo como formadores de profesores es ayudar a los estudiantes
para profesor a aprender a discernir los detalles relevantes en una situacién de
ensefanza generando una explicacién de los hechos observados relaciondndolos
con principios tedricos. Este proceso de razonamiento tiene que ver con la mane-
ra de pensar sobre una situacién de ensefianza de las matemdticas. Por ejemplo,
anticipandose a lo que puede suceder o analizando / reflexionando sobre lo que
ya ha sucedido relacionando las ideas y principios teéricos con la accién. Es decir,
desarrollando formas de razonar sobre la ensefianza de las matematicas, explicando
las acciones que la constituyen para definir acciones futuras. Este proceso de dar
razones de por qué las cosas estdn sucediendo de la manera en que lo estdn hacien-
do, es el que puede evidenciar el uso del conocimiento.

En este capitulo usamos la competencia «mirar profesionalmente» como un
eje alrededor del cual describimos diferentes maneras en las que se pueden generar
contextos para aprender a usar el conocimiento de matemdticas y de diddctica de las
matemdticas. Para ello, en primer lugar, ejemplificaremos diferentes oportunidades
précticas para aprender el conocimiento (Llinares, 2012). Estas oportunidades uti-
lizan registros de la prictica para representar aspectos de la ensefianza para ayudar a
los estudiantes para profesor a comprenderla desde perspectivas diferentes.

En segundo lugar, describiremos modos de uso del conocimiento para enten-
der el desarrollo de la competencia docente «mirar profesionalmente» (Schack, Fi-
sher y Wilhelm, 2017) usando la nocién de argumento prdctico del estudiante para
profesor (Fenstermacher y Richardson, 1993). Un argumento prictico muestra
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la manera en la que los estudiantes para profesor relacionan las evidencias de la
situacion préctica con las inferencias realizadas apoyando estas relaciones mediante
el uso de elementos tedricos. Finalmente, caracterizaremos el desarrollo de la com-
petencia docente «mirar profesionalmente» en la paulatina mejora en el uso del
conocimiento para interpretar los aspectos de la ensenanza.

REPRESENTACIONES DE LA PRACTICA EN LOS PROGRAMAS DE
FORMACION

La hipétesis de que la construccién de conocimiento no puede separarse de su
uso implica tener en cuenta algunas caracteristicas de las actividades para aprender
a usarlo. De este modo, se define un continuo entre lo que podrian ser las aulas de
la universidad, los contextos en los que se realizan las pricticas de ensenanza, y los
encuentros entre tutores y estudiantes para profesor cuando analizan situaciones de
aula. El objetivo aqui es doble. En primer lugar, presentar registros de la prictica
como oportunidades para aprender conocimiento que permita dotarlos de signi-
ficado. En segundo lugar, ayudar a los estudiantes para profesor a ir mds alld del
ndimero limitado de casos que es posible presentar en el contexto universitario para
construir formas de pensar y hablar sobre los aspectos de la ensefianza.

Representaciones de aspectos de la prictica que podemos considerar son, por
ejemplo, la gestién de un profesor de una situacién de resolucién de problemas
en gran grupo, la gestién de las interacciones en un pequeno grupo de estudiantes
cuando estdn intentando resolver de manera colaborativa un problema, el andlisis
de las respuestas de un grupo de estudiantes a una serie de problemas, la planifi-
cacién de una secuencia de actividades para ayudar a los estudiantes a mejorar en
su comprension de un contenido particular (Figura 1). El uso de estas representa-
ciones de la préctica en el programa de formacién determina lo que los estudiantes
para profesor pueden llegar a aprender, como paso previo a la realizacién de las
prdcticas de ensefanza.

Los soportes usados para mostrar estas diferentes representaciones de la practica
pueden variar: desde registros de lecciones enteras, a registros de momentos especi-
ficos de la ensenanza; desde entrevistas clinicas a estudiantes resolviendo problemas;
desde registros de respuestas de alumnos a un grupo de problemas, a respuestas
seleccionadas de alumnos a determinados problemas. Estas diferentes representa-
ciones de la prictica se apoyan en el uso de videos, casos/narrativas o conjunto de
resoluciones escritas de alumnos, que denominamos «registros de la préctica». En
este capitulo usaremos dos ejemplos de este tipo de registros: la gestién de la inte-
raccién y del discurso matemdtico en la clase de matemdticas, y la interpretacién del
pensamiento matemdtico de los estudiantes (otro ejemplo, relativo a la planificacién
de una leccidn, es descrito en Llinares, 2013, y Moreno y Llinares, 2018).
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Sistemas de actividad en la ensefianza
de las matem:iticas como una practica

Seleccionar y disefiar Interpretar y analizar el
tareas mateméticas pensamiento matemsitico
adecuadas de los estudiantes

— o
( La ensefianza de las matemaiticas
como una prictica

—_— S

Iniciar y guiar el discurso
matemitico y gestionar las
interacciones mateméticas en el aula

Figura 1. Sistema de actividad en la ensefianza de las matemdticas como una
préctica a ser aprendida (Valls, Callejo y Llinares, 2008)

Los ejemplos que vamos a describir son diferentes oportunidades para aprender
a usar el conocimiento para interpretar la situacién préctica (aprender a «mirar
profesionalmente») como paso previo a decidir cémo actuar. En primer lugar, con-
sideramos video-clips de segmentos de lecciones de matemadticas (Llinares y Valls,
2009, 2010; Roig, Llinares y Penalva, 2011; Siebert, Groenwald y Llinares, 2013).
En segundo lugar, usando respuestas de estudiantes a problemas para mostrar ca-
racteristicas del aprendizaje matemdtico (Ferndndez, Llinares y Valls, 2012, 2013;
Sdnchez-Matamoros, Ferndndez y Llinares, 2015).

Esta aproximacién al aprendizaje del estudiante para profesor adopta una pers-
pectiva sociocultural sobre el aprendizaje que subraya que las caracteristicas de los
contextos de aprendizaje dan forma a lo que los estudiantes para profesor pueden
llegar a aprender (Ferndndez, Sdnchez-Matamoros y Llinares, 2014). Aqui resultan
claves para el aprendizaje tanto las oportunidades para aprender «haciendo» en con-
textos con menos exigencia que las situaciones reales, cémo el papel del formador
para ayudar a revisar los argumentos pricticos.

EjempPLO 1. ANALISIS DE SITUACIONES PRACTICAS POR ESTUDIANTES PARA MAESTRO
DE EDpUCACION PRIMARIA

Un registro de la practica puede venir dado por segmentos de lecciones gra-
badas en video para mostrar algin aspecto de la ensenanza de las matemdticas
que se considera relevante. Dichas grabaciones han sido ampliamente usadas en
la formacién inicial como una manera de colocar a los estudiantes para profesor
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en situacién de reconocer elementos de la ensenanza que pueden ayudar a ex-
plicar lo que estd sucediendo (Brophy, 2003). El videoclip de un segmento de
clase es un registro de la practica que proporciona el contexto para comprender
la prictica de ensefiar matemdticas (Lampert y Ball, 1998). La interpretacién de
la situacién mostrada en el videoclip se apoya en el uso de informacién tedrica.
Por ejemplo, Llinares y Valls (2009, 2010) usaron una plataforma on-line en la
que se integraban registros de la prictica en forma de videoclips de segmentos
de lecciones de matemdticas para ayudar, en este caso especifico, a los estudian-
tes para maestro a identificar caracteristicas de la ensenanza de la resolucién de
problemas (Figura 2).

Para complementar los registros de la prictica es necesario hacer visibles las
razones del profesor (en este caso mediante una entrevista a la maestra). En par-
ticular, este contexto de aprendizaje tenfa como objetivo que los estudiantes para
maestro identificaran aspectos de la ensefianza que podian influir en el aprendizaje
de los ninos/as y tenerlos en cuenta para proponer nuevas actividades. Los vi-
deo-clips mostraban una situacién en la que una maestra intenta que sus alumnos
formulen problemas desde una situacién real. Uno de los videoclips muestra la
fase de presentacién de la actividad, la forma en la que los nifos/as se organizan
en grupos para formular problemas, y cémo los resuelven. El segundo video-clip
muestra la fase de discusién grupal en la que la maestra gestiona la presentacién
de las diferentes resoluciones y cémo ésta intenta hacer visible la manera de pensar
de los diferentes estudiantes.

En esta situacién, los estudiantes para maestro pueden visionar los videoclips
las veces que lo necesiten participando en debates entre ellos cuando estdn inten-
tando relacionar las caracteristicas de la ensefianza presentadas en los documentos
tedricos con diferentes momentos de las lecciones mostradas en los videos. En este
contexto, la informacién tedrica sobre caracteristicas de una clase que promueve
el desarrollo de la competencia matemdtica ayuda a focalizar la mirada de los estu-
diantes para maestro. Esta informacién tedrica desempena el papel de guia para la
identificacion e interpretacién de los elementos que se pueden considerar relevan-
tes en la situacién mostrada.

Tres aspectos resultaron claves para explicar el desarrollo de la competencia
docente «mirar profesionalmente» en este contexto. En primer lugar, la manera
en la que los estudiantes para maestro usaban la informacién tedrica para identi-
ficar los elementos relevantes de la situacién e interpretarlos; en segundo lugar, las
interacciones entre los participantes en el entorno de aprendizaje permitiéndoles
mejorar sus argumentos pricticos; y finalmente sus concepciones previas sobre la
ensenanza-aprendizaje.
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51: DESARROLLD DE LA COMPETENCIA MATEMATICA Y CARACTERISTICAS DEL
AULA {Tiampo aatimade da reatisacid: 150 min.)

Esta sesidn &5 fa primera de un giupo die des que tenencomo objelivo Intieducimos en la
“Enseflanza de la Resoluckin de Problemas enPrimaria como medio de aprendizajn. Seleccidn y
diseito”

En eata sesidn podids ver el video da un segmento de unaclase de primaria en un colegio pdblico,
debaeds |eer algunos documentos,participar en debates y redactar un informa de aMntesis.

OBJETIVOS SESION UNOD:
# Introducir el mangje de |a herramianta “Sesiones Docantes®,

* Rolaclonar la idea de competencls matemética y la rosolucion de problomas en
Primaria.
METODOLOGIA

1.VISIONAR EL VIDEO:
-3oPrimariaS1-Web: "Presentacién del contexto y de la tarea. Formulacidn y
Resolucién de Problema en 30 de Primaria' (.53 minutos)

2.LEER DOCUMENTOS DE APOYO.

«Transcripcion del video 3°PrimariaSl-Web: ‘Presentacion del contexto y de la
tarea, Formulacién y Resolucién da Problema en 3° da Primaria®

«Doc, 1, "Matemdticas escolares y legar a ser matematicamente competente®.
MATERIALES Raesuman del apartado 'Matemdticas escolares y lagar a ser matematicamente
& caractanisticas_principales_dal_sula.pdi { £41,70 Kbybes | compatants’ del documento Linares (2003) Mateméticas escolares y
cempatancia matemidtica, (pp 13-15), En M.C. Chameors (Coord.) Diddctica de
las Matemiticaa, Madrid: Pearson- Prentice hall

cla_# pdf { 121,27 Kbytes )

ripclan_videoIPrimanast-wab. pdl.sip ( 121,88 ‘Doc2. "Caracteristicas principales de fas aulas que potencian el desarrollo de
¥ la € ica” Traduc del ng
a SprimRHRE L-wab.ank { 0,15 ichyban ) the critical features of classrooms® en  Hiebert, J. et al. (1997) Making sense.
Teaching and laarning mathematics with understanding. Heissemann,
DEBATES Portemouth, NH. (pp 7-11)
B bubate s1.tptarealo Ava (10 active)
@ 3.PARTICIPAR EN EL DEBATE QUE CORRESPONDA A TU APELLIDD SIGUIENDO
ke 1 Timale |1 (it LAS CUESTIONES PLANTEADAS EN LA PRESENTACION DEL MISMO.
B abte 1.t eervalo B (40 aetic) ‘Debes responder a la cuastién planteada al inicio dal debata:
@r.;.:\u duTrabajo3s. Intervala &G (HO active) "cémo la tarea y la gestibn que realiza la profesora apoya el desarrolle de la
o - cempetencia matemdtica?"
Espatio du Trabajost. Intervals 1-R (WD activa)
& tapacio du Trabadost. tritarvalo 8% (10 activa) ‘Dsbes dar tu opinién sobre las aportaciones de tus compafieros usando los
documentos de apoyo.
CONTROLES ‘Dabes consensuar una opinion general con el resto de compafieros

participantes en el debate,
El debate permanecera activo desda el miércoles 4 de enaro de 2006 hasta
las 12 de la noche del viarnes 13.

practica sesion

4.PRODUCIR UN INFORME-SINTESIS EN GRUPQ RELATIVO A

“la relacién existente: entre la e ica y 12 de la
resolucién de problemas.

o que habéis aprendido en esta sesién y cémo esta heramienta ha
favoracido este aprendizaje.

El espacio de trabajo creado para realizar el informe-sintesis permanacers
activo desde ol midrcoles 11 de enero 2006 hasta las 12 de la noche del
wviernes 13,

Figura 2. Contexto que integra espacios de interaccion social, registros
de la préctica en forma de videoclips, y elementos de informacién tedrica
sobre la ensefianza de las matemdticas (Llinares y Valls, 2009, 2010)

EjEMPLO 2. ANALISIS DE LAS RESPUESTAS DE LOS ESTUDIANTES POR ESTUDIANTES
PARA MAESTRO DE EDUCACION PRIMARIA

Otra representacion de la ensenanza de las matemdticas es la actividad de inter-
pretar el pensamiento matemdtico de los estudiantes. Para esta representacién se
pueden usar como registro respuestas de alumnos a diferentes actividades reflejan-
do caracteristicas de la comprensién de un concepto matemadtico (Figura 3). Este
registro de la préctica consta de dos actividades con diferente exigencia cognitiva
para los ninos de educacién primaria y varias respuestas. Una actividad se centra en
identificar representaciones de una fraccién usando representaciones continuas y
discretas en las que se pone de manifiesto que las partes deben ser equivalentes en
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tamano (aunque no necesariamente en forma) y que una parte puede estar dividida
en otras partes. La segunda actividad se centra en reconstruir la unidad a partir de
la representacién de una fraccién impropia en contexto continuo. Esta segunda
actividad implica considerar la fraccién formada como una unidad multiple de
fracciones unitarias (que se apoya en la comprension de la fraccién unitaria como
una unidad iterable).

Julia (una maestra de Educacién Primaria) ha puesto como ¢jercicio de evaluacién
de la fraccién los siguientes problemas.

1. ;Qué figuras representan 3/8? 2. Estafigura representa 5/3 del todo.

A) B} <) () I Representa la unidad
® o
& mnin i
|

Algunas respuestas de su alumnado fueron

Problema 1 Problema 2

Esto son 3 partes

Las figuras que representan
3/8 son A), B) y F) porque hay
tres partes de 8 pintadas

Estudiante 1

F) representa 3/8. A) y B)|Divido lo que me han dado en 3 partes del mismo
no son 3/8 porque las partes|tamanoy luego cojo cinco partes como esas.

no son congruentes. C) son
3 puntos pintados y E) son 6
puntos pintados. D) son 6/16

Estudiante 2

Si la figura que nos muestra son 5/3 primero divido la
figura en cinco partes que representan los cinco tercios.
A) y B) no tienen las partes| Después sombreo 3 partes que representan 3/3, es decir
congruentes y no son 3/8. C), la unidad.
D), E) y F) representan 3/8.

Estudiante 3
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* C1. Identifica las caracteristicas de la comprension de los nifos, justificindo-
las mediante fragmentos de sus respuestas e indica los elementos matemdticos
que estdn implicitos.

* C2. Segun las caracteristicas de la comprensién identificadas en la cuestién
1, sen qué nivel de comprension situarias a cada nifo? Justifica tu respuesta.

* C3. Suponiendo que td eres uno/a de los maestros/as de estos ninos, define
un objetivo de aprendizaje y propén alguna tarea para cada nifo que les per-
mita seguir avanzando en su comprensién de las fracciones.

Figura 3. Estructura del registro de la practica formado por respuestas
de alumnos a diferentes actividades mostrando caracteristicas
de la comprensién del concepto de fracciéon

Las respuestas de tres parejas de nifos de educacién primaria a estas dos acti-
vidades reflejan diferentes formas en las que se comprenden los elementos mate-
maticos relevantes en el aprendizaje de las fracciones que deben ser interpretadas
por los estudiantes para maestro. El proceso de identificacién e interpretacién para
justificar qué hacer a continuacién viene guiado por una serie de cuestiones y por
informacidn tedrica sobre la comprensién de los nifios del concepto de fracciéon
como parte-todo. En particular, este tipo de registro permite usar conocimiento
especifico sobre el aprendizaje para interpretar las respuestas de los estudiantes.
Asi, usar respuestas de alumnos a actividades con diferente exigencia cognitiva
permite hacer visibles los niveles de desarrollo de la comprensién de los conceptos
matemadticos; y por tanto crea la oportunidad para que los estudiantes para maestro
puedan usar el conocimiento sobre el aprendizaje matemdtico, y sobre el disefio de
actividades para interpretar la situacién. De esta manera, los contextos de apren-
dizaje en el programa de formacién construidos sobre estos registros de la prictica
crean oportunidades para iniciar la investigacién de la préctica.

Estos contextos permiten que los formadores de maestros podamos analizar
cémo los estudiantes para profesor aprenden a usar el conocimiento (Llinares,
2012). Por ejemplo, Buforn (2017), en un estudio sobre cémo los estudiantes
para maestro reconocfan caracteristicas del razonamiento proporcional en los ni-
fios, indic6 que este reconocimiento dependia de la manera en la que los estu-
diantes para maestro comprendian los elementos matemadticos sobre los que se
apoya el razonamiento proporcional. En particular, Buforn senala que, aunque los
estudiantes para maestro reconocian algunas caracteristicas de la comprension del
esquema fraccionario como parte del esquema multiplicativo en el que se inserta
el razonamiento proporcional, tenfan dificultades para discriminar las situaciones
proporcionales de las no proporcionales y para comprender la idea de razén en
situaciones de comparacién (pensamiento relacional, covarianza cualitativa y razén
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como indice comparativo). Ademds, se puso de manifiesto cierta relacién entre
caracteristicas especificas de cdmo los estudiantes para maestro comprendian el
concepto matemdtico, con perspectivas mds generales sobre el continuo entre el
cardcter procedimental o conceptual de la comprension de los elementos matemd-
ticos considerados. Estos resultados subrayan la relacién que puede existir entre
la especificidad del conocimiento que debe ser aprendido por los estudiantes para
maestro y dominios mds generales del conocimiento para analizar registros de la
préctica. En este sentido, el conocimiento que el estudiante para maestro debe
usar para interpretar estas respuestas adquiere mayor relevancia al estar vinculado a
situaciones précticas que reflejan diferencias entre la exigencia del problema plan-
teado a los nifios/as y las caracteristicas de las respuestas dadas.

USO DEL CONOCIMIENTO PARA APOYAR LA PRACTICA. LA NOCION
DE ARGUMENTO PRACTICO

Caracterizar cémo los estudiantes para profesor usan el conocimiento de ma-
temdticas y el de didédctica de la matemdtica cuando estdn intentando reconocer
los elementos claves de una situacién para comprenderlos y decidir cémo actuar,
implica dar cuenta de sus procesos de razonamiento. Un antecedente en el estu-
dio de cémo los profesores y estudiantes para profesor aprenden a razonar sobre
una situacion de ensenanza es el constructo argumento prictico (Fenstermacher y
Richardson, 1993). El término argumento se refiere al contenido y a la estructura
de la explicacién generada por un estudiante para profesor sobre una situacién de
ensefianza en la que las evidencias se conectan de alguna manera con principios
mids generales. La manera en la que el conocimiento tedrico es integrado con las
evidencias en el proceso de dar razones por parte de los estudiantes para profesor
al construir un argumento practico refleja el desarrollo de la competencia docente
«mirar profesionalmente» (Ivars, Ferndndez, Llinares y Choy, 2018). Por ejemplo,
una estudiante para maestro al responder a la actividad de la Figura 3 (andlisis de
un registro de la practica) indicaba:

Cl. La primera actividad consiste en un reconocimiento de una fraccion propia (3/8)
en dos formas de representacion distintas (contexto discreto y continuo). Los elementos
matemdticos implicados son:

1. Comprender que las partes deben ser congruentes [con el significado de mismo
tamano, aunque forma distinta] para ver que las figuras A y B no representan

3/8.

2. Comprender que puede estar formada por otras / considerar un grupo de partes
como una parte para ver que la figura E en contexto discreto y la figura D en
contexto continuo también representan 3/8.
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La segunda actividad consiste en reconstruir (en contexto continuo) el todo a partir de
una fraccion impropia (5/3). Los elementos matemdticos implicados son:

1. Saber emplear una parte de una fraccion como una unidad iterativa para
construir otras fracciones (1=3/3 = 3 veces 1/3).

2. Comprender que las partes deben ser congruentes [con el significado de mismo
tamano, aunque forma distintal, para dividir la figura en 5 partes y coger una
como unidad iterativa concreta.

C2+C3

El estudiante 1 en la primera actividad solo se centra en aquellas figuras donde el
todo estd dividido en 8 partes y hay sombreadas 3, independientemente del tamaro,
mostrando la dificultad en la compresion de la necesidad de que las partes deben ser
congruentes [con el significado de mismo tamano, aunque forma distinta].

En la sequnda actividad, confunde el nombre de la parte con relacion a la fraccion
total con el niimero de partes en que divide la figura. Con su representacion demuestra
que no comprende ninguno de los elementos matemdticos: ni que las partes deben ser
congruentes, ni sabe usar una parte de una fraccion como una unidad iterativa.
Como las caracteristicas del nivel 1 [de comprensién del concepto de fraccién]
son que tienen dificultades para comprender que las partes en que se divide
un todo deben ser congruentes, no sabe emplear una parte de la fraccion como
una unidad iterativa y que una parte puede estar dividida en otras partes,
considerar un grupo de partes como una parte [entonces] este alumno se

encuentra claramente en el nivel 1 (énfasis anadido).|...]

La descripcién que hace esta estudiante para maestro del registro de la practica
(actividad y respuestas de los estudiantes) y su interpretacién del nivel de compren-
sién de los nifios ejemplifica un argumento préctico. En este argumento prictico
es posible identificar las evidencias procedentes de la situacién, las inferencias reali-
zadas sobre la comprensién de los ninos y las razones dadas desde el conocimiento
teérico (niveles de comprension de la idea de fraccién) que apoyan la inferencia
realizada.

La manera en la que estd disenada la actividad en el programa de formacién
para que los estudiantes para maestro aprendan a usar el conocimiento sobre las
matemdticas y la diddctica de las matemadticas para analizar el nivel de compren-
sién de los estudiantes define focos particulares de atencién. Las cuestiones guias
(cuestiones C1, C2 y C3 de la Figura 3) centran la atencidn sobre las caracteristicas
de la actividad presentada a los nifios desde el punto de vista de los elementos
matemdticos que deben ser comprendidos, y sobre las respuestas de nifios que evi-
dencian diferentes niveles de comprension. Centrar la atencién sobre estos aspectos
particulares crea la oportunidad para que los estudiantes para maestro aprendan a
usar el conocimiento como una manifestacién del desarrollo de la competencia
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«mirar profesionalmente». En este caso particular, la informacién sobre los ele-
mentos matemdticos que deben ser comprendidos para avanzar en la comprensién
del concepto de fraccién como parte-todo permite organizar y estructurar el ar-
gumento prictico de la estudiante para maestro. Asi, ya que los estudiantes para
maestro pueden generar diferentes respuestas a este tipo de actividad, la estructura
y el contenido de los argumentos practicos generados ayudan a determinar niveles
de desarrollo de la competencia docente.

En este caso, el discurso generado por los estudiantes para maestro hace visible
tanto el contenido como la estructura de su razonamiento. Sin embargo, el uso del
conocimiento para analizar diferentes representaciones de la prictica es diferente
a implicarse en la prctica mediante propuestas de accién vinculadas a la interpre-
tacién de la situacion. Por lo tanto, una cuestién que se genera aqui es considerar
los posibles vinculos entre el lenguaje profesional sobre la préctica y la habilidad
de implicarse en practicas reales. Sin embargo, podemos considerar que estas acti-
vidades del programa de formacién son una aproximacién a la prictica (Grossman
et al., 2009) ya que permiten centrar la atencién del estudiante para profesor en
aspectos claves de la prictica; cuestién que puede ser dificil para un novel, pero ser
casi transparente para un experto. Por ejemplo, el andlisis pormenorizado sobre las
respuestas de los niflos que exige la practica descrita en la Figura 3, puede no ser
considerada real por un profesor experto. Sin embargo, puede resultar util para
centrar de manera consciente la atencién del estudiante para maestro en algunos
aspectos sobre los que pivota la ensefianza de las matemdticas (Mason, 1998). En
este sentido, la aproximacion a la prictica generada con este tipo de actividades en
el programa de formacién difiere de la practica real, pero representa una aproxi-
macién relativa que puede completarse, por ejemplo, en el periodo de practicas de
ensefanza en la escuela. Esta aproximacién a la prictica permite crear contextos
para maximizar el aprendizaje del conocimiento que puede llegar a ser Gtil para
comprender la ensenanza.

LA COMPETENCIA DOCENTE «MIRAR PROFESIONALMENTE» COMO
UN PROCESO BASADO EN EL USO DEL CONOCIMIENTO

Para desarrollar la competencia «mirar profesionalmente» la ensefianza de las
matemdticas es necesario tener en cuenta representaciones de esta practica y ayu-
dar a los estudiantes para profesor a centrar su atencién sobre ellas. Dos de estas
representaciones de la prictica de ensefiar matemdticas que han sido descritas en
las secciones anteriores son la gestién de la interaccién y el discurso matemdtico
en la clase, y la interpretacién del pensamiento matemdtico de los estudiantes.
Desde esta perspectiva, la descomposicién de la prictica de esta manera apoya el
desarrollo de la competencia docente «mirar profesionalmente» ya que permite
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que los estudiantes para profesor aprendan a «ver» aspectos relevantes y a usar un
vocabulario especifico para nombrar partes de la prictica. En el primer ejemplo
descrito, se trata de descomponer la gestién de la situacién de ensefianza en el tipo
de actividad, el papel del maestro en las fases de la resolucién de un problema, o
en la manera en la que se articula la discusién matemdtica (Stein, Engle, Smith y
Hughes, 2008). El segundo ejemplo centra la atencién en la demanda cognitiva
de la actividad y las semejanzas y diferencias en las respuestas de los nifios con-
siderando los niveles de comprensién dados por el modelo de progresién en el
aprendizaje de las fracciones (Battista, 2012). El conocimiento que los estudiantes
para profesor deben usar para comprender estas representaciones de la practica de
ensefiar matemadticas permite apoyar la idea de que la competencia docente «mirar
profesionalmente» es un proceso basado en el conocimiento.

Por otra parte, los diferentes registros de la prictica usados permiten mostrar
ciertos aspectos de la ensefanza de las matemadticas, pero no otros. En este sentido,
somos conscientes de que existen limitaciones y diferencias en cémo las represen-
taciones de la prictica son ejemplificadas en los programas de formacién usando
unos registros en vez de otros (por ejemplo, usando videos o narrativas para mos-
trar caracteristicas de la interaccién entre el profesor y los estudiantes). Esto es
debido a que es posible movilizar diferentes conocimientos al analizar los registros
de la prictica (Thomas, Jong, Fisher y Schack, 2017). Es decir, el desarrollo de
las destrezas alrededor de las que se articula esta competencia docente (identificar
los elementos relevantes, interpretarlos y tomar decisiones de cémo seguir la en-
sefilanza) se apoya en el conocimiento de matemdticas para ensefar (Ivars, et al.,
2018) y en la existencia de un vocabulario especifico y una forma de organizar el
discurso profesional. La existencia de un vocabulario especifico permite nombrar
aspectos de la prictica ayudando a focalizar la atencién, y a empezar a generar
argumentos de la prictica cada vez mejor estructurados. Asi, el conocimiento que
el programa de formacién proporciona y que debe ser movilizado para analizar
un registro de la prictica (por ejemplo, video-clips de una leccién, o respuestas de
alumnos a problemas) debe llegar a ser considerado relevante por los estudiantes
para profesor. Es decir, el conocimiento que se articula en la competencia docente
«mirar profesionalmente» tiene una vinculacidn estrecha con el registro de la prac-
tica proporcionado.

Los argumentos précticos generados por los estudiantes para profesor al analizar
los diferentes registros de la prictica considerados como evidencias del desarrollo
de la competencia docente «mirar profesionalmente», pueden estar determinados
por la concrecién de la informacién tedrica proporcionada como guia (Ivars, Bu-
forn y Llinares, 2016). Desde este punto de vista, una cuestién clave para com-
prender en su justa medida el papel de los registros de la prictica lo determina lo
que el binomio conocimiento tedrico-registro de la practica permite hacer visible.
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Es decir, en qué medida dicho binomio permite generar oportunidades para apren-
der, determinando qué mirar y cémo interpretar lo que se mira. En este sentido,
Grossman et al. (2009) indican que hacer visible a los estudiantes para profesores
aspectos relevantes de la prictica puede ayudarles a desarrollar la competencia do-
cente «mirar profesionalmente» (en el sentido de una percepcién disciplinada de la
préctica, Mason, 1998).

El andlisis de registros de la practica guiados por algin tipo de informacién
tedrica subraya la idea de que la competencia docente «mirar profesionalmente»
es un proceso a través del cual se aprende a usar el conocimiento pertinente para
ensefiar matemdticas. Este aprendizaje se evidencia por la generacién de un dis-
curso profesional rico en detalles (contenido del discurso) (Ivars et al., 2018) y
a través de la mejora de una estructura argumental que hace cada vez mds expli-
cita la manera en la que se articula la relacién entre las evidencias, las inferencias
realizadas, y los apoyos tedricos usados para justificar dichas inferencias (Roig et
al., 2011). La reconstruccién de los argumentos practicos de los estudiantes para
profesor (Fenstermacher y Richardson, 1993) a través de los diferentes entornos de
aprendizaje en los que se analizan registros de la practica puede aportar evidencias
de este aprendizaje. Por ejemplo, el aprendizaje de determinados elementos de
matemdticas para la ensefanza enriqueciendo su discurso profesional, permite a
los estudiantes para profesor ser mds conscientes de los detalles que pueden ser re-
levantes en una situacién e interpretarlos para apoyar sus decisiones de accién. En
este sentido, la relacién entre el desarrollo de la competencia «mirar profesional-
mente» y el aprendizaje del conocimiento de matemadticas necesario para ensefar
se retroalimenta (Ivars et al., 2018).

Asi, los programas de formacién pueden apoyar la relacién entre las diferentes
destrezas de la competencia docente «mirar profesionalmente» y el conocimiento
de matemdticas para ensefiar (Blomeke, Busse, Kaiser, Kéning y Suhl, 2016). Sin
embargo, la fuerte relacién mutua entre competencia y conocimiento cuando ana-
lizamos la relacién entre desarrollo y aprendizaje estd vinculada a la concrecién con
la que se presenta el conocimiento que deben usar los estudiantes para profesor
para analizar los registros de la prictica.
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