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Resumen 
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En este trabajo se describe el proceso que realizamos para comprender cómo ser relacionaban 

los distintos conocimientos movilizados por un profesor al seleccionar y utilizar distintos tipos 

de ejemplos para abordar la enseñanza de las sucesiones numéricas, en un curso de tercer año 

de educación secundaria. 

Nuestra investigación se enmarca dentro del paradigma interpretativo y corresponde a un 

estudio de caso instrumental. Los pilares que lo sustentan son (i) el conocimiento profesional 

del profesor, el MTSK como instrumento de análisis del conocimiento especializado, (ii) los 

ejemplos como herramienta didáctica para la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas y 

(iii) las sucesiones numéricas y su abordaje a nivel de la educación secundaria. 

Para obtener la información se utilizaron dos técnicas: la observación de clase y la entrevista. A 

través de la observación de clase nos introdujimos en un aula de educación secundaria, sin 

generar interacción alguna con los estudiantes o el docente, solo para registrar, por medio de 

grabaciones de audio y video, y observar el trabajo desarrollado por el profesor en cada una de 

las clases. Y por medio de la entrevista se buscaba aclarar las distintas dudas que emergían al 

analizar lo observado en clases. Las grabaciones de las clases y de la entrevista se transcribieron 

de forma literal. 

El análisis de la información se realizó sobre las transcripciones de los distintos momentos en los 

cuales se identificaba el uso de un ejemplo y, cuando correspondía, se consideraba el extracto 

pertinente de la transcripción de la entrevista. Con el análisis de estas transcripciones se buscaba 

obtener evidencias de los conocimientos movilizados por el profesor, para luego determinar las 

relaciones que se generaban entre estos conocimientos durante la selección y el uso de los 

ejemplos. 

Al presentar los resultados comenzamos con una descripción de los conocimientos movilizados 

por el profesor, por subdominio de conocimiento del modelo MTSK, al abordar la enseñanza de 

las sucesiones por medio de ejemplos. A continuación, hacemos una descripción de las 

relaciones que observamos durante la selección y el uso de los ejemplos, distinguiendo entre 

ejemplos pasivos y activos y ejemplos enfocados en la enseñanza y en la práctica. 

En conclusión, si bien la ejemplificación en sí es reconocida como un escenario favorable para el 

estudio del MTSK, existen momentos y tipos de ejemplos más favorables que otros. Estudiar el 

MTSK que determina la selección de un ejemplo nos permite identificar una mayor cantidad y 

variedad de relaciones entre subdominios, en comparación con lo que ocurre al analizar el 

desarrollo de un ejemplo. Y en el caso de los distintos tipos de ejemplos, observamos que los 
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ejemplos activos y los enfocados en la enseñanza son los que nos permiten identificar una mayor 

cantidad y variedad de relaciones entre subdominios. Por su parte las creencias influyen tanto 

en la selección como en el uso de los distintos tipos de ejemplos. 
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1. Introducción 

En este capítulo se presenta una descripción general de los motivos que nos llevaron a abordar 

el estudio de las relaciones que se generan entre los conocimientos especializados movilizados 

por un profesor durante la selección y el uso de los ejemplos. Estos motivos emanaron 

principalmente de una revisión bibliografía sobre el conocimiento especializado, y el contexto a 

nivel de investigación en el área de la Educación Matemática. 

Dado que la motivación es, probablemente, la parte más personal de esta investigación, el estilo 

que utilizaré en el primer apartado de este capítulo será la redacción en primera persona, a 

diferencia de la forma en que se redactará el resto del informe. 
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1.1. Motivación y contextualización 

La elaboración de un primer artículo, como resultado de mi Trabajo Fin de Máster, me condujo 

a la revisión de distintas investigaciones sobre el conocimiento especializado del profesor de 

matemáticas. Este artículo abordaba la búsqueda de algunos elementos del conocimiento 

especializado que pueden considerarse claves para favorecer la construcción de las relaciones 

área-perímetro en estudiantes de primaria. Esta revisión me llevó a concluir que hay dos temas 

que gozan de gran relevancia entre los investigadores en Educación Matemática. Uno de ellos 

es la ejemplificación. Existe un gran interés por profundizar en el uso de ejemplos. En el estudio 

de las funciones, los usos y las posibilidades que ofrecen los ejemplos para abordar la enseñanza 

y el aprendizaje de las matemáticas (Zaslavsky, 2019). Esto se debe, entre otras cosas, a que 

distintos investigadores han corroborado su relevancia en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje de las matemáticas (Figueiredo y Contreras, 2015; Goldenberg y Mason, 2008; 

Zaslavsky, 2008). Destacando la acción de ejemplificar como uno de los recursos docentes más 

utilizado por los profesores para la enseñanza de las matemáticas (Figueiredo y Contreras, 2013; 

Ng y Dindyal, 2015; Suffian y Abdul,2010). 

El otro aspecto que despertó mi interés es el conocimiento especializado del profesorado, que, 

en el ámbito de la Educación Matemática, está orientado a identificar los conocimientos que usa 

el profesor en la práctica de enseñar matemáticas. Distintos investigadores concuerdan en que 

este conocimiento es de gran relevancia en los procesos de enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas (Ball et al., 2005; Zakaryan et al., 2018), llegando a ser trascendental para la calidad 

del sistema educativo (Ma, 2010). Toda esta información orientó el propósito de la investigación 

hacia estas dos temáticas, abordando el estudio del conocimiento especializado del profesorado 

de matemáticas asociado a la acción de ejemplificar.  

De los distintos modelos de análisis que me permitían abordar el estudio del conocimiento del 

profesor que enseña matemáticas, seleccioné el modelo analítico Conocimiento Especializado 

del Profesor de Matemáticas por dos razones. Por un lado, según sus autores, este modelo 

permite examinar, con fines analíticos, el contenido del conocimiento del profesor que enseña 

matemáticas (Carrillo et al., 2014). Por otro lado, en él, la ejemplificación ha sido reconocida 

como un escenario apropiado para el estudio del conocimiento especializado del profesor que 

enseña matemáticas (Sosa et al., 2017). 

La otra información que consideré relevante y que me ayudó a establecer el objetivo de la 

investigación fue que: 
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• si bien el modelo de análisis que seleccionamos permite dividir el conocimiento 

especializado del profesor en subdominios de conocimiento, esta división es solo para 

facilitar el análisis de la información. Las relaciones que se generan entre estos 

subdominios de conocimiento las que nos ayudan a alcanzar una comprensión más 

profunda del conocimiento especializado (Carrillo et al., 2018); 

• y que tanto la selección como el uso de los ejemplos son consideradas como instancias 

desafiantes para los maestros y determinantes para el aprendizaje (Zodik y Zaslavsky, 

2007a). 

De esta forma, y para alcanzar una compresión profunda del conocimiento especializado 

asociado a la ejemplificación, me propuse estudiar las relaciones que se generaban entre los 

distintos conocimientos especializados movilizados por un profesor durante la selección y el uso 

de los ejemplos, instancias complejas para los profesores. 

La selección del contenido matemático que fue considerada para esta investigación dependía 

de los contenidos que el profesor informante estuviera desarrollando durante las fechas en que 

realicé la recogida de información. Cuando comencé las grabaciones estaban trabajando los 

sistemas de ecuaciones, continuaron con las sucesiones numéricas y, al finalizar el periodo de 

grabación, comenzaron con la unidad de geometría. Seleccioné el contenido de sucesiones 

numéricas porque fue el único que pudo ser observado en su totalidad, lo que permitió obtener 

ejemplos de todo el proceso de enseñanza. De los primeros ejemplos que utilizaba para 

introducir cada concepto o fórmula, hasta los que utilizaba al finalizar la unidad para reforzar lo 

que habían estudiado de las sucesiones numéricas. Todo este proceso fue realizado en un tercer 

curso de educación secundaria en un colegio concertado de la ciudad de Huelva. 

1.2. Enfoque y primera formulación del objetivo general de estudio 

Según lo planteado por Carrillo et al. (2018), el análisis de las relaciones que se generan entre 

los subdominios de conocimientos nos permite obtener una compresión más profunda del 

conocimiento especializado del profesor. Entendiendo el conocimiento como “la información 

que tiene disponible para usar para resolver problemas, alcanzar metas, o desarrollar cualquier 

tarea. ¡Nótese que, de acuerdo con esta definición, el conocimiento no ha de ser 

necesariamente correcto!” (Schoenfeld, 2010, p. 25). A esta perspectiva se une la consideración 

del conocimiento especializado del profesor como un conocimiento personal, contextualizado, 

integrado y complejo, práctico, dinámico y parcialmente tácito (Carrillo et al., 2014).  
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Los ejemplos nos ofrecen un escenario ideal para el estudio de este conocimiento especializado. 

Se constituyen como una herramienta didáctica de mediación cultural entre los estudiantes y 

los conceptos matemáticos, teoremas o técnicas (Goldenberg y Mason, 2008), y como uno de 

los recursos más utilzados por los profesores para la enseñanza de las matemáticas. En nuestra 

investigación entenderemos un ejemplo como un caso particular de algo (concepto, ecuación, 

patrón, ejercicio, problema, …) desde el cual se puede razonar, generalizar y evidenciar una 

particularidad de una determinada entidad matemática.  

Nuestro objetivo de estudio es, por tanto, comprender cómo se relacionan los distintos 

subdominios de conocimiento movilizados por un profesor al seleccionar y utilizar diferentes 

tipos de ejemplos para la enseñanza de las sucesiones numéricas en la Educación Secundaria. 

En este sentido, la observación de clases nos permite obtener registro de los distintos tipos de 

ejemplos utilizados por el profesor, e información de los distintos conocimientos especializados 

asociados a cada uno de los ejemplos. A la observación de las clases se suma la entrevista, 

instancia que nos permite indagar en los conocimientos que habrían operado en la selección de 

los ejemplos.  

Para abordar esta cuestión, nos posicionamos desde el paradigma cualitativo interpretativo, 

desarrollando un estudio de caso instrumental. Con este caso buscamos profundizar en el 

estudio de las relaciones de conocimiento especializado, mediante la descripción, el análisis y la 

interpretación de la información que obtuvimos. 
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2. Marco Teórico 

En este capítulo se describen los distintos pilares que dan sustento teórico a esta investigación 

y que nos permitirán identificar, analizar y describir las relaciones que se generan entre los 

subdominios de conocimiento movilizados por un profesor al seleccionar y utilizar distintos tipos 

de ejemplos para abordar la enseñanza de las sucesiones numéricas. 

En este marco teórico abordamos el conocimiento profesional del profesor, el modelo analítico 

conocimiento especializado del profesor que enseña matemática (MTSK), el rol de los ejemplos 

en la educación y el estudio de las sucesiones numéricas a nivel de educación secundaria. 
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2.1. Conocimiento Profesional del Profesor 

Schoenfeld (2010, p. 25) se refiere al conocimiento de un individuo como “la información que 

tiene disponible para usar para resolver problemas, alcanzar metas, o desarrollar cualquier 

tarea. ¡Nótese que, de acuerdo con esta definición, el conocimiento no ha de ser 

necesariamente correcto!”. Para Pajares (1992) el conocimiento se refiere a una amplia red de 

conceptos, imágenes y capacidades inteligentes que poseen los seres humanos y, según Ponte 

(1994), tanto las creencias como las concepciones formarían parte de él. De los dos elementos 

considerados por Ponte, las creencias tienen un papel relevante en el conocimiento pues, según 

Lewis (1990, citado por Pajares, 1992), en ellas encontramos las raíces que dan origen a todo el 

conocimiento. Por lo tanto, resulta imposible eludir la naturaleza entrelazada que existe entre 

creencia y conocimiento (Pajares, 1992). Tanto este autor, como Carrillo et al. (2014), han 

planteado que una de las diferencias que existe entre creencia y concepción tiene que ver con 

su naturaleza; para Carrillo et al. (2014) las creencias tienen su base en una componente efectiva 

y emocional, y las concepciones en la racionalización. En cambio, para Pajares (1992) las 

creencias corresponden a verdades personales derivadas de la experiencia o de la fantasía, y las 

concepciones a un marco organizativo de los conceptos y tienen una naturaleza cognitiva. Pero 

Carrillo et al. (2014) proponen no hacer diferencia explícita entre creencias y concepciones, 

especialmente al momento de profundizar en el estudio del conocimiento, en nuestro caso el 

conocimiento profesional del profesor, porque resulta de escasa utilidad, ya que tanto las 

concepciones como las creencias permean el conocimiento. La forma de entender el 

conocimiento por Schoenfeld y el papel de las creencias en su origen y evolución impregnan esta 

investigación. Desde esta perspectiva, abordamos ahora nuestra forma de entender 

conocimiento profesional. 

Según Ponte (2012) todo conocimiento profesional tiene como base fundamental la experiencia 

y la reflexión que se realiza sobre dicha experiencia. Pero en el ámbito de la educación la base 

fundamental del conocimiento profesional no se limita a la experiencia y la reflexión. Autores 

como Shulman (2005) y Climent (2002) han planteado la influencia de otros elementos en el 

origen del conocimiento profesional del profesor. Para Shulman (2005) existen al menos cuatro 

fuentes principales: (a) la formación académica en la disciplina a enseñar; (b) los materiales y el 

contexto del proceso educativo institucionalizado; (c) la literatura educativa especializada; y d) 

la sabiduría adquirida con la práctica. Para Climent (2002), el origen del conocimiento 

profesional del profesor se encuentra en cuatro factores principales: (a) la cosmovisión o 
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ideología; (b) la experiencia como discente; (c) la experiencia como docente; y (d) los saberes 

académicos que ha adquirido. De alguna manera, Carrillo et al. (2014), citando el trabajo de 

Climent (2005), presentan algunas características integradoras de estas perspectivas que se han 

asociado a la naturaleza del conocimiento profesional del profesor, estas son: personal, es 

propio de cada individuo, depende de sus concepciones, valores, actitudes y experiencias; 

contextualizado, se genera ligado a los distintos contextos profesionales; integrado y complejo, 

integra diversos saberes, constituyéndose como un sistema en el cual resulta complejo aislar los 

distintos elementos; práctico, se nutre de la reflexión teórica que el profesor hace sobre su 

práctica; dinámico, evoluciona constantemente, crece a través de las interacciones que se 

generan con los alumnos y por medio de las experiencias profesionales y personales; y 

parcialmente tácito, se desarrolla sobre todo a través de la experiencia. 

El conocimiento profesional del profesor ha sido reconocido como un factor transcendental para 

la calidad de la enseñanza (Ball et al., 2005). Permite al profesorado decidir qué y cómo deben 

enseñar, qué tipo de representación elegir y cómo resolver los problemas generados al abordar 

un determinado contenido (Shulman, 1986). En la enseñanza de las matemáticas es reconocido 

como un factor de gran importancia al momento de promover el aprendizaje de los estudiantes 

(Zakaryan et al., 2018). Al plantear Shulman (1986) la existencia de este conocimiento 

profesional, exclusivo de los profesores, distinguió en él tres categorías: (a) conocimiento del 

contenido, (b) conocimiento didáctico del contenido, y (c) conocimiento del currículo. Después, 

al abordar el conocimiento base para la enseñanza, Shulman (2005) presentó siete categorías 

que formaban parte del conocimiento profesional del profesor: (a) conocimiento del contenido; 

(b) conocimiento didáctico general; (c) conocimiento del currículo; (d) conocimiento didáctico 

del contenido; (e) conocimiento de los alumnos; (f) conocimiento de los contextos educativos; 

y (g) conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus 

fundamentos filosóficos e históricos. Concedía un interés particular el conocimiento didáctico 

del contenido, que definió como “esa especial amalgama entre materia y pedagogía que 

constituye una esfera exclusiva de los profesores” (Shulman, 2005, p. 11). 

Por lo tanto, la importancia que hoy se le otorga al estudio del conocimiento profesional del 

profesor no es reciente. A finales de la década de los ochenta, Shulman (1987) planteaba que 

durante los siguientes 10 años parte importante de la agenda de investigación se centraría en 

los conocimientos prácticos de los profesores. Ello concuerda con lo observado por Climent 

(2019), hace más de tres décadas el conocimiento del profesor relacionado con la enseñanza de 

las matemáticas ha sido objeto de numerosas investigaciones.  
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En la Educación Matemática el conocimiento profesional está orientado, por encima de todo, a 

la actividad practica de enseñar matemáticas, distinguiéndose del conocimiento académico que 

poseen los investigadores en Educación Matemática (Ponte, 2012). Climent (2002) plantea que 

este conocimiento corresponde a la conjunción de los saberes y experiencias que un profesor 

posee y utiliza en el desarrollo de su labor docente, y se construye desde la formación inicial y 

durante toda la carrera profesional. Los trabajos presentados por Shulman se convirtieron en la 

base de distintos modelos que nos permiten estudiar este conocimiento. En la elaboración del 

modelo Conocimiento Matemático para la Enseñanza (MKT, de sus siglas en inglés. 

Mathematical Knowledge for Teaching) se tomaron dos de los subdominios presentados por 

Shulman, el conocimiento del contenido y el conocimiento didáctico del contenido (Ball et al., 

2008); en la elaboración de las categorías del Cuarteto del Conocimiento de Rowland et al. 

(2005) se consideraron algunas de las presentadas por Shulman: el conocimiento del contenido, 

el conocimiento del currículo y el conocimiento didáctico del contenido (Rowland et al., 2005); 

en el modelo del Conocimiento Didáctico-Matemático de Pino-Fan y Godino (2015) se recogen 

las ideas de Shulman en algunas de las facetas que forman parte de su Dimensión Didáctica; y el 

modelo de Conocimiento Especializado del Profesor de Matemática (MTSK, por sus siglas en 

inglés. Mathematics Teacher`s Specialised Knowledge), presentado por Carrillo y colaboradores, 

considera en sus dos dominios de conocimiento, conocimiento del contenido y conocimiento 

didáctico del contenido, las ideas presentadas por Shulman, junto a las creencias sobre la 

matemática y sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas que, por su naturaleza, 

influye notoriamente en ambos subdominios (Carrillo et al., 2018). 

Los autores del modelo MTSK comprenden que las creencias no son conocimiento (Montes, 

2016), pero que sí existe una estrecha relación entre el conocimiento del profesor y sus 

creencias, de modo que las creencias inciden directamente en la enseñanza y el aprendizaje de 

las matemáticas (Escudero-Domínguez et al., 2016). Es por esto por lo que las creencias se 

consideran dentro del modelo como un subdominio que impregna tanto el conocimiento 

matemático como el conocimiento didáctico del contenido matemático (Carrillo et al., 2019). 

2.2. Conocimiento Especializado del Profesor de Matemática MTSK 

El modelo de análisis MTSK fue elaborado por el equipo del Seminario de Investigación en 

Didáctica de la Matemática (SIDM) de la Universidad de Huelva, después de que algunos 

investigadores del grupo detectaran problemas analíticos de delimitación entre los subdominios 

del MKT presentado por Ball (Carrillo et al., 2013; Montes et al., 2013). En su diseño se tomaron 
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como base los trabajos presentados por Shulman (Montes et al., 2013) y distintos modelos que 

buscaban caracterizar el conocimiento del profesor que enseña matemáticas (Carrillo, 2017), 

siendo el modelo presentado por Ball el principal referente (Carrillo et al., 2014). Según sus 

autores (Carrillo et al., 2018), este modelo se centra exclusivamente en los conocimientos del 

profesor de matemáticas que están relacionados con la enseñanza y el aprendizaje de esta 

disciplina, excluyendo las áreas de conocimiento profesional que tienen en común con 

profesores de otras asignaturas. Mantiene la separación entre dos dominios de conocimientos 

presentada por Shulman (Carrillo et al., 2014). Utilizando una separación similar a la propuesta 

en el MKT, en la cual se considera el conocimiento didáctico del contenido (PCK, por sus siglas 

en inglés. Pedagogical Content Knowledge) y el conocimiento de la materia (SMK, por sus siglas 

en inglés. Subject Matter Knowledge) (Ball et al., 2008). Renombrando el SMK como 

conocimiento matemático (MK, por sus siglas en inglés. Mathematical Knowledge) para ser 

coherentes con la idea de un modelo que se centra exclusivamente en el profesor que enseña 

matemáticas (Montes et al, 2013). En cada dominio de conocimiento se identificaron tres 

subdominios, los cuales emergen de las propias matemáticas y de los componentes de su 

enseñanza y/o aprendizaje: conocimiento de los tópicos (KoT, por sus siglas en inglés. 

Knowledge of Topics), conocimiento de la estructura de las matemáticas (KSM, por sus siglas en 

inglés. Knowledge of the Structure of Mathematics) y conocimiento de la práctica de la 

matemática (KPM, por sus siglas en inglés. Knowledge of Practices in Mathematics) en el MK. 

Conocimiento de las características de aprendizaje de las matemáticas (KFLM, por sus siglas en 

inglés. Knowledge of Features of Learning Mathematics), conocimiento de la enseñanza de las 

matemáticas (KMT, por sus siglas en inglés. Knowledge of Mathematics Teaching) y 

conocimiento de los estándares de aprendizaje de las matemáticas (KMLS, por sus siglas en 

inglés. Knowledge of Mathematics Learning Standards) en el PCK (Carrillo et al., 2018). 

Con respecto a las creencias, Escudero-Domínguez et al. (2016) han planteado que estas han 

formado parte del modelo MTSK desde sus inicios, y que fueron presentadas junto con las 

concepciones, pero no ha sido el propósito de las investigaciones realizadas con el modelo MTSK 

hacer distinciones entre creencias y concepciones. Como se ha mencionado anteriormente, esto 

se debe a que resulta de escasa utilidad realizar diferencias explícitas entre creencias y 

concepciones cuando el objeto de estudios es el conocimiento profesional, al cual ambos 

permean (Carrillo et al., 2014).  

En el seno del modelo MTSK, los investigadores entienden que las creencias no corresponden a 

conocimiento, pero al tener ambas, creencia y conocimiento, una naturaleza muy parecida, 
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resulta coherente considerarlas dentro de un modelo de análisis de conocimiento profesional 

(Montes, 2016). En el MTSK se consideran las creencias sobre las matemáticas y sobre la 

enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas (Carrillo et al., 2018), diferenciando entre dos 

tipos de creencias, las que tienen una naturaleza ligada al dominio matemático y las que tienen 

una naturaleza ligada al dominio didáctico del contenido (Montes, 2016), ambas representan 

una predisposición a través de las acciones, pero no pueden ser directamente observadas o 

medidas, solo inferidas (Carrillo et al., 2014). Han llegado a ser consideradas como un “tercer 

dominio” del modelo (Carrillo et al., 2018), en el cual se podría incluir: la filosofía sobre la 

matemática escolar, creencias sobre la matemática y su enseñanza y aprendizaje; concepciones 

acerca de conceptos; actitudes hacia las matemáticas; y afectos hacia las matemáticas (Montes, 

2016). Son representadas en el centro del esquema del MTSK para indicar que las creencias que 

posee el profesor acerca de las matemáticas y de su enseñanza y aprendizaje permean el 

conocimiento que posee en cada uno de los subdominios (Carrillo et al., 2014). 

Según Carrillo et al. (2014), autores del MTSK, este modelo se preocupa de examinar, con fines 

analíticos, cuál es el contenido del conocimiento del profesor que enseña matemáticas. Los 

autores parten del supuesto de que los profesores necesitan un conocimiento específico para 

desarrollar su labor docente (Carrillo et al., 2018), y su objetivo al emplear este modelo, para 

analizar este conocimiento, es comprender e interpretar más que evaluar (Carrillo et al., 2018; 

Montes et al., 2013). Comprender qué conocimientos tiene un profesor en particular o necesitan 

en general los profesores (Carrillo et al., 2014). Adoptando de esta forma un enfoque analítico 

con el claro propósito de profundizar en el conocimiento especializado del profesor, 

especialmente en los elementos que forman este conocimiento y en las interacciones entre 

ellos, posicionándose como una herramienta que nos permite aproximarnos a la complejidad 

del conocimiento de los profesores (Carrillo et al., 2018). Este modelo se ha posicionado como 

una herramienta de sistematización, pues los seis subdominios que forman parte del modelo 

nos permiten separar y caracterizar de manera profunda el conocimiento profesional que posee 

el profesor y establecer posibles relaciones y repercusiones entre los distintos subdominios del 

conocimiento (Carrillo et al., 2014). 

Los autores del modelo han adoptado dos definiciones de conocimiento, la de Pajares (1992) y 

la de Schoenfeld (2010), dadas al principio del epígrafe anterior. Según Carrillo et al. (2014), 

estas definiciones son totalmente compatibles ya que ambos autores enfatizan en la utilidad del 

conocimiento, Pajares habla de “posesión útil” y Schoenfeld de “información disponible”.  
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En este modelo, sus autores entienden el conocimiento especializado del profesor de 

matemática como aquel conocimiento que necesita el profesor para desarrollar su labor 

docente, es decir, el conocimiento que deriva de su profesión (Montes et al., 2013), y asumen 

algunas de las características que posee el conocimiento especializado del profesor como su 

carácter personal, contextualizado, integrado y complejo, práctico, dinámico y parcialmente 

tácito (Climent, 2005). La comprensión de este conocimiento en el modelo MTSK sigue la línea 

de los trabajos presentados por Shulman durante los años 1986 y 1987, respecto a la 

especificidad del conocimiento profesional del profesor y a la distinción entre el conocimiento 

del contenido de la materia a enseñar (MK en el modelo) y el conocimiento didáctico del 

contenido a enseñar (PCK en el modelo) (Carrillo et al., 2014). Con respecto al MK, en el modelo, 

se asume que el conocimiento matemático que necesitan los profesores para enseñar 

matemáticas es diferente al que se necesita en cualquier otra profesión o en la vida diaria. Este 

conocimiento corresponde a una compresión profunda de los contenidos matemáticos y de su 

enseñanza y aprendizaje, esto es lo que le confiere su carácter de conocimiento especializado 

(Carrillo et al., 2014). Según Carrillo et al. (2014), en el dominio del conocimiento matemático 

(MK) debemos considerar el conocimiento que el profesor tiene de las matemáticas como 

disciplina científica en un contexto escolar. Este dominio se ocupa de los fenómenos que 

implican conceptos y procedimientos matemáticos, como sus diferentes registros de 

representación, la forma en que se definen o transforman, su sintaxis y la estructura o 

estructuras matemáticas en las cuales los conceptos matemáticos están incrustados o 

conectados entre sí (Carrillo et al., 2018). Y en el dominio del conocimiento didáctico del 

contenido (PCK) debemos considerar los conocimientos sobre el contenido matemático como 

objeto de enseñanza y aprendizaje (Carrillo et al., 2014; Carrillo et al., 2018). 

Para cada dominio, como se ha dicho, los autores del modelo establecieron tres subdominios de 

conocimiento. El objetivo de esta descomposición era generar una herramienta útil para 

propósitos analíticos, pero sin olvidar el carácter integrado del conocimiento del profesor 

(Carrillo et al., 2014). También se han establecido categorías para cada uno de los subdominios, 

un trabajo de interiorización y refinamiento que permite al investigador centrarse en los 

elementos del conocimiento que son útiles para el profesor al momento de desarrollar la labor 

de enseñar matemáticas (Carrillo et al., 2014). 

Con el fin de favorecer el grado de confianza de la interpretación que se realiza de la información 

obtenida para estudiar el conocimiento especializado del profesor de matemáticas, surgieron 

las nociones de evidencia, indicio y oportunidad (Carrillo, 2017). Según Escudero-Ávila et al. 
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(2016), una evidencia de conocimiento corresponde a aquellos elementos que nos permiten 

afirmar si un profesor posee, o no, un determinado conocimiento. Los indicios de conocimientos 

son sospechas de la existencia o no existencia de un determinado conocimiento, generadas por 

alguna acción o declaración del profesor, indican que se requiere más información para 

convertirse en evidencia. Las oportunidades de investigación corresponden a momentos o 

situaciones generadas por el profesor o la dinámica de clase, las cuales nos permiten profundizar 

en cualquier subdominio de conocimiento del modelo, independiente del subdominio que se 

haya identificado previamente en la unidad de análisis. 

Según Sosa et al. (2017), miembros del Seminario de Investigación en Didácticas de las 

Matemáticas, la ejemplificación nos brinda un escenario apropiado para estudiar el MTSK, ya 

que nos puede informar sobre el conocimiento de los temas, el conocimiento de la estructura 

de las matemáticas, el conocimiento de la enseñanza de las matemáticas, el conocimiento de 

las características de aprendizaje de las matemáticas y el conocimiento de la práctica 

matemática de un profesor. Esto implica que el conocimiento relacionado con el uso de 

ejemplos no se puede ubicar de forma exclusiva en ninguno de los subdominios del modelo. 

2.2.1. Conocimiento Matemático (MK) 

Como se ha mencionado previamente, este dominio está compuesto por tres subdominios: 

conocimiento de los temas (KoT), conocimiento de la estructura de las matemáticas (KSM) y 

conocimiento de la práctica de la matemática (KPM), los cuales le dan sentido al conocimiento 

matemático (Carrillo et al., 2018), referido al conocimiento que el profesor posee de las 

matemáticas como disciplina científica en un contexto escolar (Carrillo et al., 2014). Según 

Carrillo (2017) este dominio corresponde al conocimiento relacionado con las matemáticas que 

cada profesor utiliza o necesita en los procesos de enseñanza y aprendizaje de esta disciplina. 

2.2.1.1. Conocimiento de los temas (KoT) 

Corresponde al conocimiento que el profesor posee acerca de los usos y las aplicaciones de un 

tema matemático (Vasco et al., 2016), entendiendo como tema los contenidos provenientes de 

las distintas áreas de conocimiento matemático: números y operaciones, álgebra, geometría, 

medida, análisis de datos y probabilidades, y funciones y gráficas, los cuales se relacionan entre 

sí y puede variar de acuerdo con el plan de estudio de cada país (Carrillo et al., 2014). Este 

subdominio nos permite describir qué y cómo conoce un profesor de matemáticas los temas 

que enseña, e implica un conocimiento más profundo, formal y riguroso que el que se espera 

que aprendan los estudiantes (Carrillo et al., 2018). 
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En una primera instancia se establecieron cinco categorías para este subdominio: 

fenomenología, propiedades y sus fundamentos, registros de representación, definiciones y 

procedimientos (Carrillo et al., 2014; Escudero-Domínguez et al., 2016). Pero en los últimos 

trabajos se presenta compuesto por cuatro categorías:  

• procedimientos, categoría en la que se considera el conocimiento que posee el profesor 

sobre los procedimientos relacionados con un determinado tema, es su conocimiento 

sobre ¿cómo se hace?, ¿cuándo puede hacerse?, ¿por qué se hace así? y las 

características del resultado; 

• definiciones, propiedades y sus fundamentos, que corresponde al conocimiento 

utilizado para describir o caracterizar un concepto y para llevar a cabo un proceso, así 

como el conocimiento sobre las propiedades de un objeto matemático; 

• registros de representación, que es el conocimiento sobre las distintas formas en que se 

puede representar un determinado tópico (grafico, algebraico, aritmético, lenguaje 

formal, etc.); 

• y fenomenología y aplicaciones, que corresponde al conocimiento que el profesor posee 

sobre los usos y las aplicaciones de un tópico matemático, el cual puede servir para 

generar conocimiento matemático (Carrillo et al., 2018; Vasco et al., 2017). 

El conocimiento que un profesor posee sobre las distintas aplicaciones que pueden tener las 

sucesiones en la vida diaria forma parte de este dominio, y corresponde a la categoría de 

fenomenología y aplicaciones. Al igual que el conocimiento sobre cómo se va construyendo una 

sucesión, también forma parte de este subdominio, pero pertenece a la categoría 

procedimientos. 

2.2.1.2. Conocimiento de la estructura de las Matemáticas (KSM) 

Según Carrillo et al. (2018), en el MTSK se distingue entre conexiones intraconceptuales e 

interconceptuales. Las conexiones intraconceptuales se desarrollan en torno a un único 

concepto y están consideradas en el KoT como parte de las propiedades y sus fundamentos. Las 

conexiones interconceptuales son consideradas en este subdominio, el KSM, junto con las 

conexiones temporales, las que destacan el rol que juegan los temas matemáticos en la 

construcción de otros temas, y pueden estar asociadas a un aumento o simplificación de la 

complejidad. Vasco et al. (2017) establecieron algunas preguntas que nos pueden ayudar a 

determinar si una conexión corresponde al KSM o al KoT y a cuál categoría del KSM 

correspondería. Estas preguntas se pueden utilizar en la entrevista orientada a aclarar los 

indicios de conocimiento observados, y buscan evidenciar el conocimiento que el profesor posee 
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sobre la forma en que un determinado tema favorece la compresión de otro, por ejemplo ¿El 

profesor conoce que el tema 1 posibilita la construcción del tema 2? o ¿El profesor conoce que 

el tema 1 puede ser utilizado para resolver algo en el tema 2? 

Por lo tanto, el KSM comprende el conocimiento del profesor sobre las conexiones entre 

elementos matemáticos, considerando solo las conexiones interconceptuales, y está compuesto 

por cuatro categorías: 

• conexiones de complejización, corresponde al conocimiento que permite al profesor 

relacionar el contenido que está abordando con contenidos que debe desarrollar 

posteriormente, evidencia el conocimiento de un tema o concepto desde una 

perspectiva avanzada; 

• conexiones de simplificación, a diferencia de la anterior, esta categoría considera el 

conocimiento que permite al profesor relacionar el tema que está abordando con 

contenidos vistos previamente, evidencia el conocimiento de un tema o concepto desde 

una perspectiva más elemental; 

• conexiones transversales, corresponde al conocimiento que posee el profesor sobre 

contenidos que tienen una cualidad en común que los relaciona, esto es, una 

característica común en su naturaleza o en el modo de pensamiento asociado a dichos 

contenidos;  

• y conexiones auxiliares, considera el conocimiento que permite al profesor valerse de 

un concepto o tema diferente al que está abordando, el cual le permite añadir un 

elemento adicional que aporta al tema central (Montes y Climent, 2016; Vasco et al., 

2017). 

Son ejemplos de este subdominio el conocimiento que un profesor posee sobre las tablas de 

multiplicar como un contenido que puede favorecer la comprensión de la construcción del 

término general de una sucesión. El profesor utiliza la secuencia numérica correspondiente a la 

tabla del dos 2, 4, 6, 8, … con el propósito de que los estudiantes obtengan la expresión que les 

permita obtener cualquier término de la tabla del dos. Y el conocimiento de las sucesiones no 

numéricas como una herramienta que permite potenciar la compresión de la función del 

término general de una sucesión. El profesor presenta la sucesión  para mostrar a 

los estudiantes que es necesario conocer la regla que está detrás de esta sucesión antes de 

continuar con la construcción de los términos. Este conocimiento corresponde a la categoría 

conexiones de simplificación y el anterior a la categoría conexiones auxiliares. 
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2.2.1.3. Conocimiento de la práctica matemática (KPM) 

En el KPM la práctica matemática es entendida como cualquier actividad matemática que se 

realiza de manera sistemática, la cual representa un pilar en la creación matemática y tiene un 

sustento lógico que nos permite abstraer reglas matemáticas. Esta práctica implica, entre otras 

cosas, que el profesor de matemáticas conozca las características de una demostración, de los 

procesos para justificar y definir; sepa hacer deducciones e inducciones, dar ejemplos y 

comprender el papel de los contraejemplos. Según Carrillo et al. (2018), en el MTSK el 

conocimiento de la práctica matemática se centra específicamente en los conocimientos que el 

profesor posee en relación con los medios de producción y de funcionamiento matemático, 

pudiendo ser un conocimiento de la práctica matemática general o especifico. El KPM general 

corresponde al conocimiento sobre cómo se desarrollan las matemáticas independientemente 

del concepto un ejemplo sería conocer formas de validación y demostración. El KPM especifico 

corresponde a una instancia particular del KPM general asociado a las peculiaridades de un tema 

en particular. Se evidencia por ejemplo cuando el profesor trabaja con un rectángulo de medidas 

2u y 8u y otro de 5u y 4u para demostrar que, en el caso de los rectángulos, mayor perímetro 

no implica mayor área. Otro ejemplo es, presentar una cantidad de progresiones aritméticas, 

incluyendo crecientes y decrecientes, tal que permiten concluir que en este tipo de progresión 

todos los términos, excepto el primero, se obtienen sumando una misma cantidad al término 

anterior, lo cual permite validar la definición de progresión aritmética. 

Flores-Medrano y Aguilar-González (2017) presentaron dos formas de organizar este 

subdominio; en una de ellas, se consideraba una categorización que establecía una categoría 

para cada una de las practicas matemáticas que se identificaban. Un problema que se observó 

en esta forma de organizar el subdominio fue el solapamiento de categorías. La otra forma de 

organizar este subdominio, presentada por estos autores, sugiere el uso de indicadores 

específicos, sin categorizar, y corresponde a la forma en la que actualmente se organiza el KPM, 

estos indicadores específicos son: a) Jerarquización y planificación como forma de proceder en 

la resolución de problemas matemáticos; b) formas de validación y demostración; c) papel de 

los símbolos y uso del lenguaje formal; d) procesos asociados a la resolución de problemas como 

forma de producir matemáticas; e) prácticas particulares del quehacer matemático (por 

ejemplo, modelación); y f) condiciones necesarias y suficientes para generar definiciones 

(Flores-Medrano y Aguilar-González, 2017). Esta última forma será la que utilizaremos para 

organizar el KPM. 
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Un ejemplo de este subdominio de conocimiento se da cuando un profesor recurre al uso de 

contraejemplos para mostrar el error que están cometiendo los estudiantes al plantear el 

término general de una sucesión. Se presenta la sucesión 3, 5, 7, 9, 11, 13, … y los alumnos 

proponen 𝑎𝑛 + 2 como término general, el profesor les pide que obtengan el segundo término 

de la sucesión por medio del término general que han elaborado para validar (o no) la 

pertinencia del término general que han propuesto. 

2.2.2. Conocimiento Didáctico del Contenido (PCK) 

Como ya se ha mencionado, este dominio, al igual que el anterior, está compuesto por tres 

subdominios: conocimiento de las características de aprendizaje de las matemáticas (KFLM), 

conocimiento de la enseñanza de las matemáticas (KMT) y conocimiento de los estándares de 

aprendizaje de las matemáticas (KMLS). Según Carrillo et al. (2018), el PCK está relacionado con 

las propias matemáticas más que con la intersección entre conocimiento matemático y 

pedagógico en general. Corresponde a aquellos conocimientos pedagógicos en los cuales el 

contenido matemático condiciona la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, 

descartando los conocimientos pedagógicos generales aplicados a contextos matemáticos 

(Carrillo et al., 2014). 

2.2.2.1. Conocimiento de las características del aprendizaje matemático 

(KFLM) 

Según Carrillo et al. (2018), en este subdominio se considera el conocimiento que posee el 

profesor sobre las formas que tienen sus alumnos de proceder y razonar en matemáticas; se 

centra, principalmente, en el conocimiento asociado a las características propias del aprendizaje 

derivadas de la interacción de los estudiantes con el contenido matemático, enfocándose en el 

contenido matemático como objeto de aprendizaje. Las principales fuentes de información de 

los profesores relacionadas con el conocimiento considerado en este subdominio son la 

experiencia que han acumulado a lo largo del tiempo junto con los resultados que se han 

obtenido en la investigación en educación matemática (Carrillo et al., 2018). 

Este subdominio está compuesto por cuatro categorías:  

• teorías de aprendizaje, esta categoría considera el conocimiento que posee el profesor 

de teorías sobre el desarrollo cognitivo de los estudiantes respecto a las matemáticas 

en general o a contenidos específicos, teorías que pueden ser tanto personales como 

institucionalizadas;  
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• fortalezas y dificultades; en dificultades se considera el conocimiento que el profesor 

prosee sobre las dificultades asociadas al aprendizaje del contenido matemático en 

general y específico, por ejemplo conocimiento sobre errores, obstáculos y dificultades 

relacionadas con los procesos de aprendizaje, y sobre concepciones, ideas o imágenes 

inadecuadas o erróneas que poseen los estudiantes en relación con algún contenido, 

mientras que en fortalezas se considera el conocimiento de las características asociadas 

a la naturaleza matemática de un contenido en particular que pueden facilitar el proceso 

de aprendizaje; 

• formas de interacción con un contenido matemático, que corresponde al conocimiento 

sobre las diferentes formas en que los estudiantes interactúan con los contenidos 

matemáticos, por ejemplo, a los procedimientos o estrategias que utilizan al hacer 

matemáticas, tanto los típicos como los no habituales, y a las terminologías utilizadas al 

abordar un determinado contenido;   

• y aspectos emocionales, esta última categoría considera el conocimiento que el profesor 

posee sobre las expectativas, los intereses y las motivaciones de los estudiantes en 

relación con el aprendizaje de las matemáticas (Carrillo et al., 2018; Escudero-Ávila et 

al., 2016). 

Corresponden a este subdominio el conocimiento que posee un profesor sobre la motivación 

que provoca en los estudiantes tomar conciencia de la utilidad que tienen las sucesiones en la 

vida diaria, como la predicción de fenómenos naturales, y el conocimiento sobre el error que 

comenten algunos estudiantes al confundir el valor de un término con su posición. El primer 

caso corresponde a la categoría aspectos emocionales y el segundo a la categoría fortalezas y 

dificultades. 

2.2.2.2. Conocimiento de la enseñanza de las matemáticas (KMT) 

Según Carrillo et al. (2018), este subdominio considera el conocimiento de teorías personales e 

institucionalizadas sobre la enseñanza de las matemáticas, teorías que pueden estar 

sustentadas en investigaciones sobre educación matemática, en la experiencia personal del 

profesor y en la reflexión que realiza sobre su propia práctica docente. Se incluye en este 

subdominio el conocimiento que el profesor posee sobre los ejemplos apropiados para cada 

contenido y contexto, y su conocimiento sobre el potencial que tienen para la enseñanza los 

recursos, los materiales y los modos de presentar un contenido (Carrillo et al., 2014). En el KMT 

no se trata el conocimiento matemático por un lado y el pedagógico por otro, sino que se 

consideran solo aquellos conocimientos en los que el contenido matemático condiciona la 
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enseñanza (se excluye, por ejemplo, el conocimiento sobre estrategias de enseñanza que 

pueden resultar potentes desde una visión de la pedagogía en general, como el trabajo en 

equipo) (Carrillo et al., 2014). 

Este subdominio está compuesto por tres categorías: 

• teorías de aprendizaje, donde se considera el conocimiento que el profesor posee sobre 

el potencial de las actividades, estrategias y técnicas para la enseñanza de contenidos 

matemáticos específicos y sobre las posibles limitaciones y obstáculos que pueden 

surgir durante su uso;  

• recursos materiales y digitales, aquí se incluye el conocimiento crítico de los recursos y 

materiales didácticos, como libros de texto, recursos tecnológicos, pizarra digital, 

recursos manipulativos, etc.; en esta categoría se va más allá de su mero conocimiento, 

corresponde al conocimiento de cómo estos recursos pueden mejorar la enseñanza de 

un tema concreto, junto con sus posibles limitaciones; 

• y estrategias, técnicas, tareas y ejemplos, se incluye en esta categoría el conocimiento 

sobre las potencialidades, los obstáculos y las limitaciones de las distintas formas en que 

el profesor puede abordar, de forma intencionada, la enseñanza y la representación (por 

ejemplo, mediante metáforas, situaciones o explicaciones) de contenidos matemáticos 

específicos (Carrillo et al., 2018; Escudero-Ávila et al., 2016). 

Corresponde a este subdominio el conocimiento que posee un profesor sobre el obstáculo 

didáctico que genera la sucesión −2, −4, −6, −8, … para abordar las sucesiones decrecientes, 

puede provocar que se asocien las sucesiones decrecientes a los números negativos.  El 

conocimiento sobre cómo el uso de cuadriculas favorece el aprendizaje de las relaciones área y 

perímetro de los rectángulos, también corresponden a este subdominio. El primer conocimiento 

que se describe corresponde a la categoría de estrategias, técnicas, tareas y ejemplos y el 

segundo a recursos materiales y virtuales. 

2.2.2.3. Conocimiento de los estándares de aprendizaje de la matemática 

(KMLS) 

En el modelo MTSK, los estándares de aprendizaje corresponden a los distintos instrumentos 

diseñados para medir, en cualquier etapa de la escolarización, el nivel de comprensión, 

construcción y uso de las matemáticas de los estudiantes. Entre estos instrumentos se 

consideran las especificaciones curriculares oficiales y las no oficiales (por ejemplo, 

especificaciones curriculares de otros países) y la literatura de investigación (Carrillo et al., 
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2018). Por lo tanto, en este subdominio se considera el conocimiento que permite al profesor 

adoptar una postura crítica y reflexiva sobre lo que el estudiante puede y debe aprender en un 

determinado nivel escolar (Carrillo et al., 2014). 

Este subdominio está compuesto por tres categorías: 

• resultados de aprendizaje esperados, donde se considera el conocimiento sobre las 

capacidades matemáticas específicas que se deben desarrollar en los estudiantes en los 

distintos niveles escolares, este conocimiento deriva principalmente de las 

especificaciones curriculares; 

• nivel de desarrollo conceptual o procedimental esperado, que corresponde al 

conocimiento sobre la profundidad con la que debe ser abordado un determinado 

contenido matemático, en relación con un ciclo escolar determinado; 

• y secuenciación de temas, esta última categoría considera el conocimiento sobre lo que 

los estándares indican que se debe conocer antes de abordar un determinado 

contenido, o lo que este nuevo contenido puede aportar a temas posteriores. Es un 

conocimiento sobre la secuenciación de los diversos temas matemáticos 

correspondientes a un mismo curso o con cursos anteriores, implica un conocimiento 

de las capacidades y conocimientos previos de los estudiantes (Carrillo et al., 2018; 

Escudero-Domínguez y Carrillo, 2016). 

El que un profesor sepa que en tercer año de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) los 

estudiantes deben ser capaces de identificar progresiones aritméticas y geométricas, y expresar 

su término general; y que el aprendizaje de las sucesiones se puede favorecer con el 

conocimiento y las habilidades que los estudiantes han desarrollado en torno al trabajo previo 

con patrones, son conocimientos que forman parte de este subdominio. El primero corresponde 

a la categoría resultados de aprendizajes esperados y el segundo a la categoría secuenciación de 

temas. 

2.2.3. Relaciones entre subdominios 

Si bien el modelo MTSK nos permite diseccionar analíticamente el conocimiento especializado 

del profesor de matemáticas en seis subdominios, es preciso señalar que esta división solo 

pretende favorecer el estudio detallado del conocimiento del profesor de matemáticas, sin 

olvidar el carácter integrado que este posee (Escudero-Domínguez y Carrillo, 2016). En esta 

misma línea, Carrillo et al. (2014) han planteado que esta división no solo nos permite 

profundizar en cada uno de los subdominios de conocimiento, sino también establecer 
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relaciones entre los distintos subdominios. Delgado y Espinoza (2021) describieron y 

ejemplificaron los distintos tipos de relaciones: relaciones al interior de un subdominio 

(relaciones intra-subdominios), entre subdominios de un mismo dominio de conocimiento 

(relaciones intra-dominios), y entre subdominios de los dos dominios de conocimiento (inter-

dominios). Según Carrillo et al. (2018), estas relaciones, entre subdominios, nos permitirán 

obtener una comprensión más profunda del conocimiento especializado del profesor de 

matemáticas. 

Distintos autores concuerdan en que indagar en el estudio de estas relaciones nos ayuda a 

visualizar la complejidad de los distintos subdominios de conocimiento y del conocimiento 

especializado del profesor (Carrillo et al., 2014; Zakaryan et al., 2018; Zakaryan y Ribeiro, 2016). 

Las relaciones entre subdominios también nos permiten obtener evidencias de un MTSK más 

rico (Carrillo et al., 2014) y, por lo tanto, ampliar nuestra compresión sobre el conocimiento 

especializado de los profesores que enseñan matemáticas (Delgado y Espinoza, 2021). 

De esta forma, las relaciones que se generan entre los distintos subdominios del modelo 

corresponden a un tema de gran relevancia en el ámbito del estudio del MTSK. Situación que ha 

quedado de manifiesto en los desafíos y las perspectivas de investigación declaradas en las actas 

de los últimos tres congresos sobre el Conocimiento Especializado del Profesor de Matemáticas. 

En las actas del año 2017 se establece entre los desafíos de investigación la necesidad de 

profundizar en las relaciones entre los subdominios (Carrillo, 2017), en las actas del congreso 

del año 2019 se considera entre los desafios de investigación propuestos el mejorar la imagen 

de las relaciones entre subdominios (Carrillo, 2019), y en las actas del V congreso, realizado el 

año 2021 se consideran las relaciones entre los subdominios del PCK, entre las perspectivas de 

investigación del MTSK (Carreño, Escudero-Avila y Estrella, 2021). 

2.3. Los ejemplos en la educación 

Los ejemplos han tenido una estrecha relación con los procesos de enseñanza y aprendizaje y 

con el conocimiento de los profesores. Shulman (1986), desde el momento en que establece la 

existencia de un conocimiento específico de los profesores, concede a los ejemplos, las 

metáforas y las analogías gran relevancia, los incluye en el conocimiento didáctico del contenido, 

y los considera como una de las formas más útiles al momento de representar alguna idea con 

el propósito de hacerla comprensible para otros. Por su parte, Zaslasvsky (2019) plantea que 

actualmente los ejemplos gozan de una creciente atención gracias al papel central que juegan 

en la enseñanza y el aprendizaje. La importancia de los ejemplos en estos procesos ha sido 
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analizada por distintos investigadores. Para Zaslavsky et al. (2006) y Zaslavsky (2010) los 

ejemplos juegan un rol muy importante en el aprendizaje y constituyen la base de la 

generalización, la abstracción y el razonamiento analítico. Pedemonte y Buchbinder (2011) 

consideran que un ejemplo se convierte en portador de una idea abstracta solo cuando alguien 

lo percibe como una instancia general más allá de lo particular, y es esta característica la que 

provoca que los ejemplos sean tan importantes. Ng y Dindyal (2015) plantean que los ejemplos 

deben vincularse a los conocimientos previos de los estudiantes y despertar en ellos su 

pensamiento e interés. 

Los ejemplos tienen un papel crucial en los procesos cognitivos asociados a cómo formamos los 

conceptos y las conjeturas en nuestra mente (Vinner, 2011), pero esto no implica que cualquier 

ejemplo nos permita formar un determinado concepto o conjetura con la misma precisión. 

Según Zaslavsky (2019), los estudios que abordan la formación de conceptos destacan el papel 

de los ejemplos cuidadosamente seleccionados y secuenciados para respaldar la construcción 

de imágenes conceptuales. En este sentido, es importante destacar que el ejemplo que se 

seleccione para abordar un determinado concepto debe cumplir con todos los requisitos de su 

definición, no basta con que considere la mayoría de los requisitos (Leikin y Zazkis, 2010). Esta 

idea cobra aún mayor relevancia si consideramos lo planteado por Zazkis et al. (2008), quienes 

observaron que las imágenes conceptuales de los estudiantes están influenciadas por los 

ejemplos a los que han sido expuestos. Por su parte Vinner (2011) identifica a los ejemplos como 

un recurso utilizado habitualmente, a lo largo de toda la educación formal, para aclarar el 

significado de los nuevos conceptos. 

2.3.1. El uso de ejemplos para la enseñanza de las matemáticas 

El término ejemplo ha sido analizado en la literatura desde dos perspectivas, una matemática y 

otra psicológica. Desde la perspectiva matemática, un ejemplo a menudo ha sido considerado 

como un objeto que satisface determinadas condiciones o como un representante de un grupo 

(Zaslavsky, 2019). Muestras de esto son las definiciones presentadas por Zodik y Zaslavsky 

(2008), quienes se refieren a un ejemplo como un caso particular desde el cual se puede razonar 

y generalizar; y la presentada por Watson y Mason (2006), según los cuales el término ejemplo 

hace referencia a cualquier cosa a partir de la cual un alumno puede generalizar. En esta misma 

línea, Ng y Dindyal (2015) observaron que los investigadores generalmente se refieren a un 

ejemplo como una ilustración que representa a un conjunto más amplio. 
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Apoyándonos en estas definiciones, en nuestro trabajo consideramos que un ejemplo es un caso 

particular desde el cual se puede razonar, generalizar y evidenciar una particularidad de una 

entidad matemática. 

En la última década se ha observado un creciente interés por parte de la comunidad de 

investigadores en educación matemática por profundizar en las funciones, los usos y las 

posibilidades de los ejemplos en el aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas en los 

distintos niveles académicos (Zaslavsky, 2019). Aunque debemos recordar que la importancia 

de los ejemplos en estos procesos ha estado presente a lo largo de la historia, Sinclair et al. 

(2011) afirman que la enseñanza de las matemáticas siempre se ha basado en el uso de 

ejemplos. Actualmente, los ejemplos matemáticos son considerados como uno de los 

principales recursos docentes para la enseñanza de la disciplina escolar (Pascual y Contreras, 

2018). 

Distintos trabajos de investigación en educación matemática nos han permitido obtener 

evidencia del rol que juegan los ejemplos en la enseñanza de las matemáticas. Los ejemplos 

constituyen una parte fundamental de una buena explicación, son un componente básico para 

una buena enseñanza (Leinhardt 2001, citado por Knutha et al., 2019). Corresponden al principal 

medio por el cual las definiciones adquieren su significado, ya que la sola presentación de la 

definición no es suficiente para que los alumnos logren comprender y aplicar el concepto 

(Figueiredo y Contreras, 2015), y son considerados como una herramienta de mediación cultural 

entre los estudiantes y los conceptos matemáticos, teoremas y técnicas. Corresponden, por lo 

tanto, a un medio importante para hacer contacto con ideas abstractas (Goldenberg y Mason, 

2008). Zaslavsky (2008) observó que la construcción de una explicación para la enseñanza de un 

determinado tema depende en gran medida del ejemplo que se seleccione. Según este autor, 

desde una perspectiva matemática, un ejemplo debe satisfacer ciertas condiciones, 

dependiendo de lo que se pretenda demostrar; mientras que, desde una perspectiva 

pedagógica, el ejemplo debe transmitir el mensaje que se desea entregar. 

Otro elemento que debemos considerar al hablar de la importancia de los ejemplos en la 

enseñanza de las matemáticas es el gran uso que hacen los profesores de este recurso. El uso 

de ejemplos por parte de los profesores es una práctica muy común en las clases de matemáticas 

(Ng y Dindyal, 2015). Figueiredo y Contreras (2013) plantean que los ejemplos corresponden a 

un recurso que todos los profesores de matemáticas utilizan para enseñar contenido 

matemático, y según Suffian y Abdul (2010) son utilizados por los profesores para explicar y dar 

comprensión matemática a sus estudiantes durante los procesos de enseñanza y aprendizaje. El 
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problema radica en que los ejemplos no solo se han posicionado como la principal fuente de 

aprendizaje, sino también como la principal fuente de confusión para los estudiantes (Mason, 

2011), y los profesores son conscientes de esto. Según Figueiredo y Contreras (2013), los 

profesores saben que el aprendizaje correcto de los conceptos depende en gran medida de la 

elección y el uso que hagan de los ejemplos, instancias que han sido consideradas como las más 

relevantes y las más complejas, para los profesores, al momento de trabajar con ejemplos (Zodik 

y Zaslavsky, 2007b). 

2.3.2. Transparencia y variación de los ejemplos 

La transparencia y la variación son dos elementos que se deben tener presentes al momento de 

seleccionar y utilizar ejemplos para abordar el aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas. 

La transparencia hace referencia a que el ejemplo debe representar aquello que queremos 

mostrar. Según Figueiredo y Contreras (2015) un ejemplo transparente es aquel que no tiene ni 

más ni menos significado que la idea o estructura que se busca ejemplificar a diferencia de un 

ejemplo opaco, el cual enfatiza algunos aspectos de la idea o estructura atenuando otros, 

generalmente los esenciales. Según Zaslavsky (2008) un ejemplo transparente debe fomentar la 

generalización resaltando las características específicas necesarias que lo constituyen como un 

ejemplo del caso; mientras que la idea de variación deriva de la teoría de variación de Marton 

la cual señala que, si un aspecto de un fenómeno o evento varía mientras otro, o los otros, se 

mantienen invariantes, se observará el aspecto cambiante. La parte del fenómeno o evento que 

varía es denominada dimensión de variación (Marton y Booth, 1997). Mason y Watson (2005 

citado por Figueiredo y Contreras, 2013) ampliaron el concepto de dimensión de variación al de 

Dimensión de Variación Posible para indicar que diferentes personas pueden identificar 

diferentes aspectos que pueden variar, por lo tanto, la variación en la ejemplificación 

corresponde a los distintos aspectos (dimensiones de variación posible) del ejemplo que se 

pueden variar sin que el ejemplo deje de ejemplificar el concepto inicial (Figueiredo y Contreras, 

2015). Para Goldenberg y Mason (2008) y Watson y Chick (2011) la variación en los ejemplos 

ayuda a los estudiantes a diferenciar las características esenciales de las incidentales. Los 

estudiantes solo podrán discernir nuevas características si existen cambios, y solo habrá 

variaciones si existe algo que a nuestra percepción se mantenga (relativamente) invariante 

(Figueiredo y Contreras, 2015). 

Para Figueiredo y Contreras (2015) la unión que existe entre la transparencia y la variación de 

los ejemplos facilita que los alumnos generalicen y abstraigan los conceptos. Esto se debe a que 

la transparencia de la ejemplificación es importante para que los estudiantes vean la variación 
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y la variación es fundamental para la percepción de para qué es transparente la representación 

(Figueiredo y Contreras, 2013). 

2.3.3. Clasificaciones de ejemplos en la enseñanza de las matemáticas 

En la literatura podemos encontrar diferentes tipos de clasificaciones asociadas al uso de los 

ejemplos para la enseñanza de las matemáticas, en estas clasificaciones se categoriza a los 

ejemplos en base a distintos aspectos, como veremos a continuación. 

Las clasificaciones presentadas por Michener (1978) y Figueiredo et al. (2007) nos permiten 

agrupar los ejemplos según la función que cumplen. Michener (1978) los categoriza según la 

función que cumplen durante la comprensión, distinguiendo entre cuatro clases no 

necesariamente disjuntas entre ellas: (a) ejemplos iniciales, estos ejemplos nos ayudan a 

iniciarnos en un nuevo tema motivando definiciones y resultados básicos, e intuiciones útiles; 

(b) ejemplos de referencias, son ejemplos a los que se hace referencia una y otra vez, son 

básicos, ampliamente aplicables y proporcionan un punto de contacto común a través del cual 

se vinculan muchos resultados y conceptos; (c) ejemplos de modelo, son indicativos del caso 

general con una estructura flexible y manipulable, para poder ajustarse a las características 

específicas de un problema; y (d) contraejemplos, corresponden a los ejemplos que nos 

permiten demostrar que una afirmación no es cierta.  

Por su parte Figueiredo et al. (2007) elaboraron una categorización tomando como base el 

proceso que observaron en la adquisición del esquema conceptual de función, identificando 

cinco categorías relacionadas con la función que cumplían los ejemplos en este proceso:  

• ejemplos de definición, son los ejemplos que se presentan inmediatamente después de 

la definición o a un grupo de ejemplos que se presentan antes de la definición con el 

propósito de manifestar las características necesarias para que los estudiantes 

establezcan la definición; 

• ejemplos de representación, corresponde a los ejemplos que permiten los primeros 

contactos autónomos de los estudiantes con el concepto de estudio, los primeros 

ejercicios o problemas; 

• ejemplos de características, son los ejemplos que surgen después de la fase exploratoria, 

ayudan a los estudiantes a superar las dificultades y a aclarar las dudas; 
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• ejemplos de aplicaciones internas, corresponden a ejemplos que involucran el tema que 

se está desarrollando con contenidos o conceptos que se han desarrollado o se 

desarrollarán posteriormente; 

• y ejemplos de aplicaciones externas, se refiere a ejemplos de aplicaciones del tema en 

contextos de la vida real y en otras ciencias. 

Las clasificaciones presentadas por Chick y Harris (2007) y Karaagac (2004) nos permiten 

clasificar los ejemplos según quién interactúa con ellos. En su propuesta, Chick y Harris (2007) 

diferencian los ejemplos según quién lo utiliza y con qué propósito, distinguiendo tres 

categorías: a) ejemplos dirigidos por los profesores, se consideran aquí contraejemplos y 

ejemplos como ilustraciones con énfasis conceptual o procedimental; b) ejemplos como 

ejercicio o tarea de los estudiantes, pueden ser ejercicio o tarea solo como rutina, o como rutina 

pero con la finalidad de generar un conflicto cognitivo, y tareas no rutinarias que buscan 

extender o profundizar la comprensión; y c) ejercicios usados anteriormente, estos ejemplos 

correspondientes a ejercicios reutilizados por el profesor o los estudiantes para proporcionar 

más modelos o explicaciones con énfasis conceptual o procedimental. Y Karaagac (2004), en su 

trabajo sobre los tipos de ejemplos utilizados por los profesores, identificó dos categorías de 

ejemplos, asociadas a quién interactuaba con ellos: a) ejemplos pasivos, corresponden a 

aquellos ejemplos que no buscan acción por parte de los estudiantes y cuyo objetivo es 

ejemplificar un concepto o un procedimiento presentado previamente; y b) ejemplos activos, 

con estos ejemplos se busca la participación de la audiencia y requieren, por lo tanto, que los 

estudiantes o el profesor hagan uso de sus conocimientos previos. 

Las presentadas por Rowland y Zaslavsky (2005, citado en Bills et al. 2006), Watson y Chick 

(2011) y Rowland et al. (2009) se enfocan en para qué se utiliza el ejemplo. Rowland y Zaslavsky 

(2005, citado en Bills et al. 2006) presentan una clasificación que considera dos categorías, a) 

ejemplos de algo como materia prima, corresponde a ejemplos que se utilizan para ilustrar un 

principio general o razonamiento y b) ejemplos de práctica, son ejemplos que se utilizan para 

ejercitar. Watson y Chick (2011) presentan una clasificación en la cual los ejemplos están 

categorizados según diferentes tipos de acciones: a) ejemplos para analizar, en ellos se buscan 

relaciones plausibles entre los elementos del ejemplo con el propósito de generar conjeturas; 

b) ejemplos para generalizar, permiten describir similitudes entre los ejemplos, y c) ejemplos 

para abstracción, va más allá del ejemplo y clasifica ejemplos similares, nombrando la similitud 

como un concepto o clase con sus propias propiedades. Y Rowland et al. (2009) se enfocan en 

la finalidad educativa, identificando los dos usos más comunes que tienen los ejemplos en la 
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enseñanza de las matemáticas: a) ejemplos para la enseñanza de conceptos y procedimientos 

matemáticos, y b) ejercicios, ejemplos orientados a la familiarización y la práctica tras la 

introducción de una nueva idea o método. 

Zodik y Zaslavsky (2007a) presentaron dos categorizaciones para clasificar la naturaleza y el uso 

de los ejemplos en las clases de matemáticas. La primera hace referencia al momento en que 

los profesores planifican el ejemplo y establece dos categorías: a) ejemplos planificados por 

adelantado y b) ejemplos espontáneos o que se recuerdan en el momento para dar respuesta a 

una necesidad que surge durante la clase. La segunda categorización se enfoca en el tipo de 

entidad matemática que se quiere ilustrar con el ejemplo: a) un concepto, b) un teorema, o c) 

un procedimiento/algoritmo. Y por último tenemos la clasificación presentada por Figueiredo y 

Contreras (2013), la cual nos permite categorizar los ejemplos en base a dos tipologías 

totalmente diferentes: a) ejemplos estáticos, estos ejemplos pueden desarrollarse usando lápiz 

y papel, tiza y pizarra, el texto de estudio o una calculadora gráfica; y b) ejemplos dinámicos, 

estos ejemplos requieren el uso de recursos informáticos o el uso muy específico de ciertas 

calculadoras gráficas. 

Existen también algunos casos particulares de ejemplos que se han descrito en la literatura; 

entre estos casos podemos encontrar los ejemplos resueltos, estos ejemplos se presentan como 

la formulación de un problema, y por medio de él se muestran los pasos para su resolución y la 

solución final (Reiss y Renkl, 2002); ejemplos instructivos, son los ejemplos ofrecidos por el 

profesor en el contexto del aprendizaje de un tema en particular y son fundamentales para una 

explicación (Zaslavsky, 2010); ejemplos genéricos, que corresponden a un ejemplo único y 

particular que representa el caso general y través de él se puede percibir una generalidad 

(Pedemonte y Buchbinder, 2011); y el ejemplo fundamental-puente o simplemente ejemplo 

puente, son ejemplos que ayudan a los alumnos a generar un cambio conceptual, sirven de 

puente desde las concepciones ingenuas de los alumnos hacia las concepciones matemáticas 

adecuadas (Zazkis y Chernoff, 2006). 

En nuestra investigación consideraremos tres aspectos de los ejemplos, si el profesor busca o 

no, con el ejemplo, generar interacciones en sus estudiantes, la finalidad educativa del ejemplo 

y la entidad matemática que está ejemplificando, para esto utilizaremos las clasificaciones 

elaboradas por Karaagac (2004), Rowland et al. (2009) y Zodik y Zaslavsky (2007a) con algunas 

adaptaciones, las cuales se detallarán en la metodología. 
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2.4. Sucesiones numéricas 

En la literatura podemos encontrar distintas definiciones para sucesión numérica. De forma muy 

general, se puede definir como un conjunto de objetos puestos en orden. Stewart et al. (2007) 

definen una sucesión numérica como un conjunto infinito de números escritos en un orden 

especifico: 𝑎1, 𝑎2, 𝑎3, … , 𝑎𝑛 , … donde 𝑎1 corresponde al primer término, 𝑎2 al segundo término, 

y en general 𝑎𝑛 al término n-ésimo. Por su parte Apóstol (2013) al referirse a este concepto 

plantea que: 

Si a cada entero positivo 𝑛 está asociado un número real 𝑎𝑛, entonces se dice que el 

conjunto ordenado 𝑎1, 𝑎2, 𝑎3, … , 𝑎𝑛, … define una sucesión infinita. Cada término de la 

sucesión tiene asignado un entero positivo, de manera que se puede hablar del primer 

término 𝑎1, del segundo término 𝑎2 y en general del término n-simo 𝑎𝑛. Cada término 

𝑎𝑛 tiene un siguiente término 𝑎𝑛+1 y por lo tanto no hay un “último” término (p. 462). 

Burgos (2007) define una sucesión numérica como “una correspondencia 𝑛 → 𝑎𝑛, que a cada 

natural 𝑛 le asocia un cierto número real 𝑥𝑛, proporciona la sucesión real 𝑎1, 𝑎2, … , 𝑎𝑛 , …, que 

se representa (𝑎𝑛)𝑛∈Ν o simplemente (𝑎𝑛). Se dice que 𝑎𝑛 es el elemento n-ésimo de (𝑎𝑛)". 

(p. 23). Por lo tanto, la sucesión 𝑎𝑛 = 𝑎1, 𝑎2, 𝑎3, 𝑎4, 𝑎5, … es una forma abreviada de escribir una 

función como conjunto de pares ordenados {(1, 𝑎1), (2, 𝑎2), (3, 𝑎3), … } (Cañadas, 2007). 

Una sucesión numérica puede ser representada por medio de distintos sistemas de 

representación. De esta forma tenemos que la sucesión definida por 𝑎𝑛 = 6 + 2𝑛 se puede 

representar de forma: 

• Algebraica 

𝑎𝑛 = 6 + 2𝑛 

• Numérica 

𝑎𝑛 = 8, 10, 12, 14, 16, … 

• Verbal 

Los números pares mayores a 6 

• Gráfica lineal 
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• Gráfico cartesiano 

 

• Tabular 

𝑛 1 2 3 4 5 

𝑎𝑛 8 10 12 14 16 

• Figurativo 

 

Los tres elementos que destacan en toda sucesión son: el término general, representado por 𝑎𝑛 

el cual corresponde al elemento genérico del conjunto imagen; los términos k-ésimos, son los 

valores que constituyen el conjunto imagen de la función que define la sucesión; y el límite 

(Cañadas, 2007). 

Existen algunas propiedades que nos permiten distinguir distintos tipos de sucesiones: 

• De finitud, esta propiedad nos permite diferenciar entre sucesiones finitas e infinitas, 

las primeras corresponden a aquellas sucesiones que tienen una cantidad finita de 

términos y las segundas a las que tienen infinitos términos. 

• De monotonía, esta propiedad nos permite diferenciar entre sucesiones crecientes y 

decrecientes y sus relativas; las sucesiones no crecientes y no decrecientes, de este 

modo diremos que: 

o La sucesión es creciente  𝑠𝑖𝑖 𝑎𝑛 < 𝑎𝑛+1  para todo entero positivo 𝑛, 

o La sucesión es no decreciente  𝑠𝑖𝑖 𝑎𝑛 ≤ 𝑎𝑛+1  para todo entero positivo 𝑛, 

o La sucesión es decreciente  𝑠𝑖𝑖 𝑎𝑛 > 𝑎𝑛+1  para todo entero positivo 𝑛, 
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o La sucesión es no creciente  𝑠𝑖𝑖 𝑎𝑛 ≥ 𝑎𝑛+1  para todo entero positivo 𝑛. 

Si se verifica alguno de estos casos diremos que la sucesión es monótona 

(Johnsonbaugh, 2005). 

• De acotación, una sucesión es acotada superiormente se existe un número natural 𝑀 

tal que 𝑓(𝑛) ≤ 𝑀 para todo 𝑛, y acotada inferiormente si existe un número natural 𝑀 

tal que 𝑓(𝑛) ≥ 𝑀 para todo 𝑛. Si la sucesión no está acotada se denomina no acotada 

(Apostol, 2013). 

• De convergencia, una sucesión se dice convergente hacia 𝑙 ( lim
𝑛→∞

𝑎𝑛 = 𝑙) sí tiene límite, 

“si para todo 𝜀 > 0 existe un número natural 𝑁 tal que, para todos los números 

naturales 𝑛, si 𝑛 > 𝑁, entonces |𝑎𝑛 − 𝑙| < 𝜀” (Spivak, 2014, pág. 453). De lo contrario, 

si la sucesión no tiene límite se dirá que corresponde a una sucesión divergente. 

• De recurrencia, se dice que una sucesión es recurrente si cada término se pude obtener 

a partir de los términos anteriores, en caso de no cumplirse esta condición la sucesión 

es no recurrente (Cañadas, 2007). 

Las sucesiones numéricas son un contenido de gran relevancia por el papel que juega en el 

aprendizaje de otros temas matemáticos (Bajo-Benito et al., 2019). Manero et al. (2021) ven en 

las sucesiones un tópico matemático que tiene el potencial de desarrollar en los alumnos 

aspectos de razonamiento matemático, mientras que Bajo-Benito et al. (2021) observaron que 

la comprensión de este concepto es importante por la implicación que tiene en la comprensión 

de conceptos matemáticos. Por su parte, distintos autores han identificado algunos contenidos 

específicos cuya comprensión se ve favorecida por el estudio de las sucesiones; así, Mamona-

Downs (2001) considera que las sucesiones son fundamentales para la compresión del concepto 

de límite y Codes y González-Martín (2017) evidenciaron que la comprensión de este concepto 

contribuye a la comprensión de la sucesión de las sumas parciales en relación con las series 

numéricas. 

2.4.1. Desarrollo escolar de las sucesiones numéricas 

En España, el currículo para la Educación Secundaria Obligatoria se define a nivel estatal y por 

Comunidad Autónoma. En el Real Decreto 1105/2014 el Ministerio de Educación, Cultura y 

Deporte ha definido las disposiciones generales para el currículum básico de la ESO a nivel 

estatal, y en Andalucía la Consejería de Educación de la Comunidad Autónoma de Andalucía lo 

ha hecho por medio del Decreto 111/2016. Nos referiremos a estos decretos porque eran los 

que estaban vigentes al momento de desarrollarse las clases que analizaremos en este trabajo. 
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En el Real Decreto 1105/2014 se presentan las definiciones de algunos conceptos que son 

relevantes para su implementación: (a) objetivos, estos corresponden a los logros que debe 

alcanzar el estudiante al finalizar cada etapa, son el resultado de las distintas experiencias de 

enseñanza y aprendizaje; (b) contenidos, son el conjunto de conocimientos, habilidades, 

destrezas y actitudes que aportan al logro de los objetivos; (c) estándares de aprendizaje 

evaluables, son las especificaciones de los criterios de evaluación que permiten definir los 

resultados de aprendizaje, y establecen lo que el estudiante debe saber, comprender y saber 

hacer en cada asignatura; (d) criterios de evaluación, son el referente específico para evaluar el 

aprendizaje de los estudiantes, en ellos se describe aquello que los estudiantes deben lograr 

tanto en conocimientos como en competencias. 

Según esta normativa, a nivel estatal, el concepto de sucesiones se comienza a desarrollar en el 

tercer año de la ESO, en las asignaturas de Matemáticas orientadas a las enseñanzas aplicadas 

y Matemáticas orientadas a las enseñanzas académicas; en ambos casos, las sucesiones son 

consideradas en el bloque de números y álgebra, específicamente en el contenido definido 

como “Sucesiones numéricas. Sucesiones recurrentes. Progresiones aritméticas y geométricas” 

(Real decreto 1105/2014). Al desarrollar este contenido, en ambas asignaturas, el profesor debe 

evaluar si el estudiante: 

• Calcula términos de una sucesión numérica recurrente usando la ley de formación a 

partir de términos anteriores. 

• Obtiene una ley de formación o fórmula para el término general de una sucesión sencilla 

de números enteros o fraccionarios. 

• Valora e identifica la presencia recurrente de las sucesiones en la naturaleza y resuelve 

problemas asociados a las mismas. 

La asignatura Matemáticas orientadas a las enseñanzas académicas considera un cuarto 

estándar de aprendizaje evaluable para este contenido: 

• Identifica progresiones aritméticas y geométricas, expresa su término general, calcula la 

suma de los “n” primeros términos, y las emplea para resolver problemas. 

En relación con los criterios de evaluación, en ambas asignaturas, el estudio de las sucesiones 

contribuye al logro de dos criterios, se espera que los estudiantes sean capaces de: 

• Obtener y manipular expresiones simbólicas que describan sucesiones numéricas, 

observando regularidades en casos sencillos que incluyan patrones recursivos. 
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• Utilizar el lenguaje algebraico para expresar una propiedad o relación dada mediante un 

enunciado, extrayendo la información relevante y transformándola. 

Por su parte, la Consejería de Educación de la Comunidad Autónoma de Andalucía, en 

concordancia con el Real Decreto 1105/2014, establece en el Decreto 111/2016 que el concepto 

de sucesión debe comenzar a desarrollarse en el tercer año de la ESO en las dos asignaturas 

mencionadas previamente y considerando el contenido, los estándares de aprendizaje 

evaluables, y los criterios de evaluación ya mencionados y definidos en el Real Decreto 

1105/2014. 

El Decreto 97/2015 que establece la ordenación y el currículo de la Educación Primaria en la 

Comunidad Autónoma de Andalucía, documento vigente en el momento en que se recogieron 

los datos, establece que el diseño curricular de Andalucía incorpora el diseño del currículo 

establecido en el Real Decreto 126/2014. Considera los criterios de evaluación y los estándares 

de aprendizaje establecidos en el Real Decreto 126/2014, algunos de los cuales pueden 

favorecer la compresión del concepto de sucesión numérica. Uno de estos criterios es “describir 

y analizar situaciones de cambio, para encontrar patrones, regularidades y leyes matemáticas, 

en contextos numéricos, geométricos y funcionales, valorando su utilidad para hacer 

predicciones” (p. 19388). Al evaluar este criterio, el profesor, entre otros aspectos, debe verificar 

si el estudiante: identifica patrones y regularidades en situaciones de cambio, en contextos 

numéricos, geométricos y funcionales; y si realiza predicciones sobre los resultados esperados, 

utilizando los patrones y leyes encontrados, analizando su idoneidad y los errores que se 

producen. Un segundo criterio es “conocer, utilizar y automatizar algoritmos estándar de suma, 

resta, multiplicación y división con distintos tipos de números, en comprobación de resultados 

en contextos de resolución de problemas y en situaciones de la vida cotidiana” (p. 19390); en 

este caso, el profesor debe evaluar, entre otras cosas, si el estudiante: utiliza y automatiza el 

algoritmo estándar de la multiplicación con distintos tipos de números; si construye series 

numéricas ascendentes y descendentes; si construye y memoriza las tablas de multiplicar; y si 

calcula los primeros múltiplos de un número dado. 

Por otra parte, el trabajo que se desarrolla al estudiar el concepto de sucesión numérica en el 

tercer año de la ESO favorece la compresión de contenidos que se abordarán en cursos 

superiores, como son las sucesiones numéricas en la asignatura Matemáticas I en primer año de 

Bachillerato, y el concepto de límite que se aborda en el primer año de Bachillerato en las 

asignaturas Matemáticas I y Matemáticas aplicadas a las ciencias sociales, y en Matemáticas II 

en el segundo año de Bachillerato. 
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En distintos textos escolares para la asignatura Matemáticas orientadas a las enseñanzas 

académicas utilizados en algunos centros educativos de la comunidad Autónoma de Andalucía, 

se puede observar que el estudio de las sucesiones numéricas durante el tercer año de la ESO 

se enfoca: 

• en la definición de sucesión, 

• en la definición de término de una sucesión y la búsqueda términos específicos, 

• en la definición y construcción del término general de una sucesión, y 

• en la definición de sucesión recurrente. 

En este sentido, podemos ver que una sucesión se define a nivel escolar como “un conjunto de 

números dados ordenadamente de modo que se puedan numerar: primero, segundo, tercero…” 

(Colera et al., 2020, p. 68), como “una lista infinita y ordenada de números” (Alcaide et al., 2015, 

p. 216) y como “una función en la que la variable independiente es un número natural y la 

variable independiente es un número real” (Ferro et al., 2016, p. 60). Por su parte, el término 

general de la sucesión es definido como “una expresión matemática que relaciona la posición 

que ocupa un término con su valor” (Ferro et al., 2016, p. 60), y en otro texto como “la expresión 

algebraica que nos permite calcular cualquier término de la sucesión a partir del lugar que 

ocupa" (Alcaide et al., 2015, p. 216). Después de introducir estos conceptos, el estudio de las 

sucesiones se enfoca principalmente en dos casos, las progresiones aritméticas y las 

progresiones geométricas, como se puede observar en diferentes textos escolares (Alcaide et 

al., 2015; Colera et al., 2020; Ferro et al., 2016). 

2.4.2. Desarrollo escolar de las progresiones aritméticas y geométricas 

Una progresión aritmética es una sucesión de la forma 𝑎, 𝑎 + 𝑑, 𝑎 + 2𝑑, 𝑎 + 3𝑑, … , 𝑎 +

𝑛𝑑, … donde 𝑎 es el primer término y 𝑑 es la diferencia común entre dos términos consecutivos. 

A nivel escolar, específicamente en algunos textos escolares para tercer año de la ESO, podemos 

encontrar las siguientes definiciones de progresión aritmética. Ferro et al. (2016) la definen 

como “una sucesión en la que la diferencia entre un término cualquiera y su anterior es una 

cantidad constante” (p. 62); Colera et al. (2020) como “una sucesión en la que se pasa de cada 

término al siguiente sumando un mismo número (positivo o negativo), al que se llama diferencia, 

𝑑, de la progresión” (p. 70); y Alcaide et al. (2015) como “una sucesión cuyos términos se 

obtienen a partir del anterior sumándole una cantidad fija 𝑑” (p. 218). 

El estudio de las progresiones aritméticas durante el tercer año de la ESO se enfoca en: 
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• el término general 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1)𝑑, donde 𝑎1 corresponde al primer término de la 

progresión y 𝑑 a la diferencia 

• y la suma de los primeros ene términos de la progresión 𝑆𝑛 =
𝑎1+𝑎𝑛

2
∙ 𝑛 

Por su parte, una progresión geométrica es una sucesión de la forma 𝑎, 𝑎𝑟, 𝑎𝑟2, 𝑎𝑟3, … , 𝑎𝑟𝑛 , … 

donde 𝑎 es el primer término y 𝑟 es la razón de la progresión. A nivel escolar, esta progresión es 

definida en los textos escolares de distintas formas. Colera et al. (2020) la definen como “una 

sucesión en la que se pasa de cada término al siguiente multiplicando por un número fijo, 𝑟, 

llamado razón” (p. 72); Ferro et al. (2016) como “una sucesión en la que el cociente entre un 

término cualquiera y su anterior es una cantidad constante” (p. 64), y Alcaide et al. (2015) como 

“una sucesión cuyos términos se obtienen a partir del anterior multiplicado por una constante 

fija 𝑟” (p. 220). 

El estudio de las progresiones geométricas durante el tercer año de la ESO se enfoca en: 

• el término general 𝑎𝑛 = 𝑎1 ∙ 𝑟(𝑛−1), donde 𝑎1 corresponde al primer término de la 

progresión y 𝑟 a la razón 

• y la suma de los ene primeros términos de la progresión 𝑆𝑛 =
𝑎𝑛∙𝑟−𝑎1

𝑟−1
 

2.4.3. Patrones 

Distintos autores han destacado la importancia del estudio de los patrones en el aprendizaje de 

las matemáticas. Según Zazkis y Liljedahl (2002), los patrones pueden ser considerados como el 

corazón y el alma de las matemáticas. En este sentido, Tirosh et al. (2019) observaron que tanto 

matemáticos, como investigadores y diseñadores de planes de estudios, concordaban en la 

importancia de que los niños pequeños participen en actividades de patronajes. Esto se debe, 

entre otras cosas, a que es sabido que la creación de patrones está estrechamente relacionada 

con la comprensión que los niños desarrollan de los números, la geometría, la medición y los 

datos (Kidd et al., 2014) y que existe una directa relación entre el conocimiento de los patrones 

y el rendimiento en matemáticas (Cañadas, 2022). 

La importancia de los patrones en el aprendizaje de las sucesiones radica principalmente en el 

rol que juegan en el desarrollo del pensamiento algebraico, pensamiento que es indispensable 

para establecer las generalizaciones matemáticas, en nuestro caso, el término general de una 

sucesión. Según English y Warren (1998), el uso de patrones es crucial para la transición de la 

aritmética al algebra, ya que demanda la elaboración de generalizaciones verbales y simbólicas, 

permitiendo de esta forma introducir ideas algebraicas elementales. A nivel escolar, las 
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actividades de patronaje son consideradas como una de las formas más importantes para 

introducir el algebra (Radford, 2010), mientras que en estudiantes de cuarto año de primaria (9-

10 años) la exploración de patrones visuales corresponde al enfoque más utilizado para 

introducir el álgebra (Warren, 2005), y en los últimos cursos de primaria la comprensión de la 

generalización se desarrolla a través de la compresión de patrones recursivos (Blanton et al., 

2015). 

Por lo tanto, la capacidad de continuar un patrón es anterior a la capacidad de generalizar (Zazkis 

y Liljedahl, 2002), ya que la generalización depende tanto de la detección de un patrón, como 

de la identificación de un patrón adecuado (Cañadas et al., 2008). 
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3. Antecedentes 

En este capítulo se describen algunos de los hallazgos que distintos investigadores han realizado 

en relación con el estudio de la enseñanza y el aprendizaje de distintos temas: de las sucesiones 

numéricas, de las progresiones aritméticas y de los patrones. También se presentan algunos de 

los resultados que se han obtenido al abordar en primer lugar, el estudio de las relaciones que 

se generan entre los distintos subdominios de conocimiento que forman parte del modelo 

MTSK; y, en segundo lugar, el estudio del conocimiento especializado asociado a la 

ejemplificación, específicamente asociados a los procesos de selección y uso de los ejemplos. 

Para cada tema se consideran solo aquellos hallazgos que eran relevantes para nuestra 

investigación. 
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3.1. Relaciones entre subdominios 

Como ya se ha mencionado, los seis subdominios que forman parte del modelo MTSK nos 

permiten separar (a efectos analíticos) y caracterizar de manera profunda el conocimiento que 

posee el profesor que enseña matemáticas (Carrillo et al., 2014). Pero son las relaciones que se 

generan entre estos subdominios las que nos permiten obtener una compresión más profunda 

del conocimiento especializado del profesor (Carrillo et al., 2018). 

En los últimos años, distintos investigadores han profundizado en el estudio de las relaciones 

que se generan entre/en los subdominios del MTSK. Carrillo et al. (2014), al presentar el marco 

teórico de este modelo analítico, señalaron y recomendaron el análisis de algunas de las 

relaciones que nos permitirían el regreso a la integración del conocimiento. Así, en la relación 

KSM-KMLS, la categoría secuenciación de temas del KMLS tiene aspectos similares con las 

categorías conexiones de complejización y conexiones de simplificación del KSM, esto se 

evidencia al establecer relaciones con temas posteriores o anteriores, ya que la justificación 

didáctica forma parte del KMLS y la justificación matemática del KSM. En la relación KoT-KMLS, 

también se considera la categoría secuenciación de temas del KMLS, pero cuando la 

secuenciación corresponde a una conexión intraconceptual, ya que estas forman parte del KoT. 

En la relación KFLM-KMLS, el desarrollo de propuestas curriculares requiere conocer los 

aprendizajes esperados y las capacidades conceptuales y procedimentales que poseen los 

estudiantes, lo que forma parte del KMLS, y elaborar o seleccionar una propuesta que promueva 

el desarrollo cognitivo de los estudiantes, conocimiento que forma parte del KFLM. La relación 

KFLM-KMT se puede evidenciar en las decisiones que toma el profesor en relación con el proceso 

de enseñanza-aprendizaje, el KFLM considera conocimiento sobre el proceso de apropiación del 

objeto matemático por parte de los estudiantes, mientras que el KMT considera el conocimiento 

sobre las herramientas (técnicas y recursos) empeladas para llevar a cabo dicho proceso. En la 

relación KoT-KPM, las prácticas de demostrar, definir y ejemplificar que forman parte del KPM, 

en ocasiones dan sustento al conocimiento que es considerado en el KoT. Y la relación MK-

KMT/KFLM, los subdominios KMT y KFLM no incluyen conocimiento matemático, pero requieren 

de este contenido para su funcionamiento. Zakaryan y Ribeiro (2016) observaron que las 

relaciones que se generan entre el KMT y los demás subdominios permiten identificar un 

conjunto de elementos nucleares del conocimiento del profesor. Zakaryan et al. (2018) 

evidenciaron que los subdominios KFLM y KMT se potencian mutuamente, aunque en su trabajo 

observaron que el KFLM era el subdominio que con mayor frecuencia potenciaba al otro. Tres 
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de estas relaciones también fueron descritas, de esta misma forma, por Escudero-Domínguez y 

Carrillo (2016) al abordar el conocimiento de los estándares de aprendizaje de las matemáticas; 

estas son las relaciones KoT-KMLS, KSM-KMLS y KFLM-KMLS. 

Escudero-Ávila et al. (2017) presentaron algunas relaciones entre los subdominios con el 

propósito de mostrar cómo el MTSK reconoce la naturaleza dinámica, compleja e integral del 

conocimiento especializado. En la relación KPM-KoT, el conocimiento sobre las formas de 

proceder asociadas a las matemáticas, en general, permite al profesor decidir cómo trabajar los 

contenidos y cómo organizar y validar los procesos de los estudiantes, generando que el KPM 

adquiera una función organizadora de los conocimientos matemáticos. Se ha observado que la 

relación KFLM-KMT nos permite comprender e interpretar con mayor profundidad la naturaleza 

del conocimiento del profesor desde dos enfoques, como contenido a aprender y como 

contenido a enseñar. En las relaciones KFLM-KoT y KMT-KoT, el conocimiento matemático que 

posee el profesor sustenta su KFLM y su KMT. Y, en la relación KPM-KMT, el conocimiento sobre 

las formas de preceder en matemáticas puede influir en el conocimiento sobre las características 

matemáticas de recursos materiales y digitales, o de diferentes estrategias para la enseñanza. 

Delgado y Zakaryan (2018) establecieron evidencia empírica de las relaciones KPM-KMT y KPM-

KFLM presentadas por Carrillo et al. (2014) y observaron que, cuando el KFLM era apoyado por 

el KPM, el profesor construía explicaciones más detalladas y que el KPM condicionaba al KMT a 

tal punto que el objetivo del profesor era que los estudiantes, además de comprender los 

contenidos matemáticos, aprendieran a pensar matemáticamente para validar y construir 

argumentos. Fuentes (2020), al analizar el conocimiento del profesor asociado al concepto de 

proporcionalidad, identificó las relaciones KMT-KFLM y KMT-KoT. Por su parte, Espinoza (2020) 

identificó y ejemplificó relaciones al interior de los distintos subdominios del MTSK. 

A pesar de los distintos trabajos que se han desarrollado para indagar en el estudio de las 

relaciones que se generan entre/en los subdominios del MTSK, aún hay mucho que profundizar. 

Esto queda de manifiesto al revisar las actas de los últimos tres congresos sobre el MTSK. En 

todas ellas, las relaciones entre/en los subdominios son consideradas entre los desafíos y 

perspectivas de investigación (Carreño et al., 2021; Carrillo, 2017; Carrillo, 2019). En relación con 

el conocimiento de la enseñanza de las matemáticas, evidenciamos que es necesario 

profundizar en el estudio de cómo el KMT se relaciona con el KFLM, tanto en futuros profesores 

como en profesores en servicio (Zakaryan et al., 2018). Tambien es necesario generar más 

estudios que nos permitan enriquecer y ampliar el conocimiento de las relaciones que se 

generan entre el KMT y el resto de los subdonminios (Zakaryan y Ribeiro, 2016). El estudio de 
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estas relaciones debe contribuir a una compresión más fina del conocimiento que el profesor 

utiliza para gestionar los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas (Delgado y 

Espinoza, 2021). 

3.2. Enseñanza y aprendizaje de las sucesiones 

En el ámbito de la Didáctica de la Matemática podemos encontrar distintos trabajos que se 

enfocan en el estudio de la enseñanza y el aprendizaje de las sucesiones. Bajo-Benito et al. 

(2017) han puesto de manifiesto que la compresión del concepto de sucesión numérica presenta 

dificultades para los estudiantes de la ESO (14-16 años). Según estos autores, el excesivo énfasis 

que se hace de las progresiones geométricas y aritméticas al estudiar las sucesiones contribuye 

al desarrollo de una concepción errónea de este concepto que manifiestan algunos estudiantes 

cuando identifican una sucesión solo con el caso particular de estas progresiones (Bajo-Benito 

et al., 2015). En esta misma línea, Przenioslo (2006) identificó dos formas de entender las 

sucesiones numéricas al estudiar cómo los estudiantes de educación secundaria y de primer año 

de universidad las percibían. Un 12% de los estudiantes examinados identificaba las sucesiones 

como una función, mientras que el resto las asociaba a elementos ordenados, es decir, a un 

conjunto. Según esta autora (2006), esto podría ser el resultado de buscar familiarizar a los 

estudiantes con el concepto de sucesión por medio de la comparación de las sucesiones con los 

conjuntos. De esta forma, el trabajo de Przenioslo (2006) mostró que la concepción de sucesión 

formada en la Educación Secundaria está muy alejada del significado real del concepto. Por su 

parte, Castro et al. (1997) evidenciaron que la expresión del término general de una sucesión 

también presenta grandes dificultades de compresión para muchos estudiantes por el alto grado 

de abstracción que supone. 

3.2.1. Sistemas de representación de sucesiones 

Otro tema que ha sido abordado en las investigaciones sobre este concepto es la representación 

de sucesiones. Distintas investigaciones han señalado la importancia del uso de diferentes 

modos de representación para el estudio del concepto de sucesión numérica, destacando los 

modos numéricos, gráfico algebraico y sus variantes (Bajo-Benito et al., 2019). Según estos 

autores (2015), la forma en que los estudiantes interactúan con estos modos de representación 

nos informa sobre el nivel de comprensión que poseen del concepto de sucesión como lista 

numérica; un estudiante que se mueve de la representación gráfica a la algebraica para resolver 
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el problema tiene una menor comprensión que el estudiante que resuelve la terea 

indistintamente del modo de representación. 

Romero (2001), centrándose en las sucesiones lineales y cuadráticas de números naturales, 

distinguió tres sistemas de representación: el sistema figurativo (configuraciones puntuales), el 

simbólico estructurado (sistema decimal de numeración) y el sistema operatorio (desarrollos 

aritméticos). Según esta autora, cada uno de estos sistemas de representación ofrece una 

consideración parcial de la sucesión y de su término general; de esta forma, la representación 

de una sucesión es más potente cuando se trabaja el desarrollo aritmético junto con el sistema 

simbólico estructurado, mientras que la representación figurativa adquiere mayor sentido 

cuando se emplea como un recurso para visualizar el desarrollo aritmético. Estos casos ilustran 

la complementariedad de los sistemas de representación, mostrando que es necesario ir 

alternando entre uno y otro, especialmente entre los de tipo gráfico y los de tipo simbólico, para 

logar el dominio de ellos (Romero, 2001). En este sentido, autores como Bajo-Benito et al. (2019) 

corroboraron la importancia del uso de diferentes modos de representación al estudiar el 

concepto de sucesión.  

En relación con el sistema figurativo, al representar varios términos de una sucesión mediante 

este sistema se pueden analizar sus términos por medio de diferentes desarrollos aritméticos 

(sistema operatorio) y, por tanto, obtener expresiones algebraicas diferentes, aunque 

equivalentes, del término general de la sucesión (Castro, 1995) (ver figura 1). También ayuda a 

los estudiantes a establecer argumentos que conectan el patrón geométrico con su 

correspondiente patrón aritmético (Romero, 2001). Les permite encontrar un esquema gráfico 

para representar los términos de las sucesiones de primer y segundo grado que tomen valores 

enteros, admitiendo las progresiones aritméticas representaciones puntuales sencillas, por lo 

general rectangulares de altura o base constante (Rico, 1996). Como en la representación que 

se puede observar en la figura 1, en cuyo caso la altura siempre es 2, mientras que la base varía 

en cada término. 

Figura 1 

Posibles desarrollos para obtener el término general de una sucesión representada con el 

sistema figurativo 
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Algunos autores han evidenciado lo complejo que resulta la integración de estos tres sistemas 

de representación durante el aprendizaje las sucesiones. Bajo-Benito et al. (2019) destacaron la 

dificultad que implicaba el transitar de una representación a otra, mientras que Rico (1996) y 

Romero (2001) comprobaron que los estudiantes de secundaria (13 – 14 años) no son capaces 

de integrar los tres sistemas simbólicos de representación (figurativo, simbólico estructurado y 

operativo) al expresar el término general de una sucesión. 

Janvier (como se cita en Cañadas et al., 2012) observó que los cuatro sistemas de representación 

usados tradicionalmente para las sucesiones son: gráfico, numérico, verbal y algebraico. De 

estos cuatros sistemas de representación, según González et al. (2010), los estudiantes 

universitarios de primer año manifestaron dificultades en la compresión del concepto de 

secuencia numérica al relacionar la representación gráfica con la algebraica. Por su parte 

Cañadas et al. (2012), al centrarse en el estudio del término general con estudiantes de tercer y 

cuarto año de educación secundaria, concluyeron que la representación gráfica de la 

generalización les ayuda a generalizar algebraica o verbalmente, lo que les permite obtener 

términos particulares de la sucesión. Bajo-Benito et al. (2019) consideran un grupo de 

representaciones, similares a las mencionadas por Janvier (opus cit.), al caracterizar la 

comprensión del concepto de sucesión en estudiantes de Educación Secundaria (14 – 16 años): 

representación numérica, representación algebraica, representación gráfico-lineal 

(representación de la sucesión como puntos en la recta numérica) y representación gráfico-

cartesiano (representación de la sucesión como puntos en el plano cartesiano). 

Algunos autores han destacado el rol que puede jugar la representación numérica en la 

comprensión de algunos tipos de sucesiones. Djasuli et al. (2017) concluyeron que las tareas en 

las cuales los estudiantes debían encontrar el término general a partir de los primeros términos 

de la sucesión eran fundamentales para la construcción formal de las progresiones geométricas 

y aritméticas. Por otro lado, Rodríguez y Guibert (2009) proponen el uso de progresiones 

geométricas y aritméticas con espacios en blanco en actividades que lleven a los estudiantes a 

indicar los elementos faltantes de la secuencia, para que comprendan cómo se van formando 

ambas sucesiones y cuáles son sus particularidades (razón y diferencia). 
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En la búsqueda que desarrollamos, encontramos algunas investigaciones que abordaban 

diferentes aspectos asociados al aprendizaje y/o enseñanza de las sucesiones:  

• la comprensión del concepto de sucesión numérica en estudiantes de ESO (Bajo-Benito 

et al., 2015; Bajo et al., 2015);  

• la compresión del concepto de sucesión y las fuentes de formación de las concepciones 

relevantes en estudiantes de ESO (Przenioslo, 2006);  

• los procesos de generalización utilizados por estudiantes de secundaria al trabajar con 

sucesiones (Cañadas et al., 2012; García, 1999);   

• el uso de herramientas informáticas como apoyo para la enseñanza y el aprendizaje de 

las sucesiones, en estudiantes de primer año de carrera universitaria (González et al., 

2010) entre otros.  

Pero no encontramos investigaciones que abordaran el estudio del conocimiento especializado 

asociado a la enseñanza y el aprendizaje de las sucesiones numéricas, en este sentido 

destacamos la pertinencia del modelo analítico MTSK como una herramienta que nos permitiría 

indagar en esta temática. 

3.3. Enseñanza y aprendizaje de las progresiones aritméticas 

Yeo (2010), centrando su estudio en las progresiones aritméticas, propone cinco métodos que 

los profesores pueden utilizar en clases de Educación Secundaria para que los estudiantes 

encuentren el término general de este tipo de sucesiones, sin utilizar la fórmula general 𝑎𝑛 =

𝑎1 + (𝑛 − 1)𝑑, también define algunas de las limitaciones y/o oportunidades que presenta cada 

uno de estos métodos. 

El primer método corresponde al que habitualmente se enseña en las escuelas secundarias de 

Singapur. La mayoría de los estudiantes no verá la necesidad de expresar 1 como 1 + 0 × 3 o 4 

como 1 + 1 × 3, por lo tanto, el profesor debe guiarlos a comenzar por el 7 o 10 para que luego 

ellos continúen con los otros valores. 

P.A. 1, 4, 7, 10, … 

𝑎1 = 1    = 1                      = 1 +    0    × 3 

𝑎2 = 4     = 1 + 3               = 1 +    1    × 3 

𝑎3 = 7     = 1 + 3 + 3        = 1 +    2   × 3 

𝑎4 = 10  = 1 + 3 + 3 + 3 = 1 +    3   × 3 

𝑎𝑛                                       = 1 + (𝑛 − 1)3 
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El segundo método es una variación del anterior. Muchos estudiantes verán que el patrón de 𝑎𝑛 

es 𝑛 × 3 y no (𝑛 − 1) × 3. El profesor deberá explicar cómo obtener −2 de 1 − 3, expresándolo 

como 𝑎1 − 𝑑. De esta forma  

P.A. 1, 4, 7, 10, … 

𝑎1 = 1    = 1 − 3 + 3                         = −2 + 3                          = −2 + 1 × 3 

𝑎2 =  4    = 1 − 3 + 3 + 3                 =  −2 + 3 + 3                 = −2 + 2 × 3 

𝑎3 = 7     = 1 − 3 + 3 + 3 + 3         = −2 + 3 + 3 + 3           = −2 + 3 × 3 

𝑎4 = 10   = 1 − 3 + 3 + 3 + 3 + 3 =   −2 + 3 + 3 + 3 + 3 =   −2 + 4 × 3 

 𝑎𝑛                                                                                                = −2 + 𝑛 × 3 

El tercer método implica el uso de una recta numérica y puede interpretarse como la versión 

pictórica del primer método. El profesor debe guiar a los estudiantes a observar que hay dos 

espacios entre el 1º y 3º término, y tres entre el 1º y 4º. Como la longitud de cada espacio es 3 

unidades y el primer término es 1, el enésimo término es 1 + (𝑛 − 1)3. 

P.A. 1, 4, 7, 10, … 

 

El cuarto método apela al uso de la ecuación de la línea recta 𝑎𝑛 = 𝑚𝑛 + 𝑐. En el segundo 

gráfico se observa que el aumento es siempre la diferencia común 𝑑. Por lo tanto 𝑚 = 𝑑 = 3. 

La intersección de 𝑎𝑛 es 𝑐, usando el concepto de gradiente 𝑐 = 1 − 3 = −2. De esta forma 

𝑎𝑛 = 3𝑛 − 2. 

El profesor deberá utilizar el mismo procedimiento utilizado en el método 2 para obtener el 

término general. 

P.A. 1, 4, 7, 10, … 
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El quinto método consiste en transformar la progresión en una más fácil de encontrar el término 

general. Dado que la diferencia es 3, se plantea una con los múltiplos de 3. Los estudiantes de 

secundaria que no dominen los gráficos no tendrán dificultades para usar este método. 

 

Los profesores son los responsables de promover que los estudiantes encuentren cuantos 

métodos les sean posibles para establecer el término general de una progresión aritmética (Yeo, 

2010). 

Por su parte, García (1999) describe el formato de presentación más común, utilizado por el 

profesorado, al abordar el estudio de las progresiones aritméticas. Este formato está compuesto 

por dos momentos. En primer lugar, se describen los primeros términos 𝑓(1), 𝑓(2), 𝑓(3), … de 

la sucesión por medio de dibujos ilustrativos y, en segundo lugar, se propone una tarea que 

consta de tres tipos de actividades: a) cuestiones introductorias: se pide a los estudiantes que 

determinen los términos siguientes 𝑓(4) o 𝑓(5); b) cuestión de generalización próxima: el 

término generalización próxima hace referencia a aquellos términos que se pueden obtener por 

medio de un recuento directo o mediante la extensión de la sucesión presentada, se solicita a 

los estudiantes que determinen un término tal que se pueda calcular mediante el procedimiento 

de conteo directo, por ejemplo 𝑓(10); y c) cuestión de generalización lejana; el término de 

generalización lejana corresponde a aquellos términos para los que resultan complejo obtener 

su valor por medio del conteo directo o por la prolongación de la sucesión, por ejemplo 𝑓(45) 

o 𝑓(100). 

Stacey (1989), utilizando la forma de presentación descrita posteriormente por García (1999) 

para la presentación de las progresiones aritméticas, describe los métodos de resolución 

utilizados por estudiantes de 9 a 13 años (últimos cursos de primaria y primeros años de 

secundaria) al resolver los siguientes ejercicios (ver figuras 2 y 3). 
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Figura 2 

Escalera (Stacey, 1989) 

 

Figura 3 

Árbol de navidad (Stacey, 1989) 

 

En la primera actividad (figura 2) se les pedía a los estudiantes que determinaran cuántos palitos 

se necesitan para hacer una escalera de una determinada cantidad de peldaños (4, 5, 112, 20 y 

1000), indicándoles que se necesitan 335 palitos para una escalera de 111 peldaños. En la 

segunda actividad (figura 3) se les pide que determinen cuántas luces tendría un árbol de 

navidad de tamaño 20 y uno de tamaño 100, en estos casos deben explicar cómo obtuvieron las 

respuestas. 

Según Stacey (1989), fueron cuatro los métodos más frecuentemente utilizados por los 

estudiantes para resolver los ejercicios de la escalera y del árbol de navidad:  

• Método de conteo, realizaban el conteo desde el dibujo. 

• Método de diferencia, multiplicaban el número de peldaños por 3, la diferencia común, 

es decir, suponiendo implícitamente que la suma repetida de 3 implicaba 𝑀(𝑛) = 3 ∙ 𝑛. 

• Método de objeto completo: toman un múltiplo del número de palitos necesarios para 

una escalera más pequeña, suponiendo implícitamente que 𝑀(𝑚𝑛) = 𝑚 ∙ 𝑀(𝑛). 
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• Método lineal: utilizan un patrón que reconoce la multiplicación, la suma y que el orden 

de las operaciones es importante, usando implícitamente un modelo lineal 𝑀(𝑛) = 𝑎 ∙

𝑛 + 𝑏 con 𝑏 ≠ 0. 

Al analizar el trabajo desarrollado por los estudiantes de primaria en la primera actividad, Stacey 

(1989) observó que los estudiantes utilizaron con mayor frecuencia el método de conteo para 

encontrar 𝑀(20), generando a menudo respuestas incorrectas pero cercanas al valor correcto. 

Con el método de diferencia se generaron las dos respuestas incorrectas más comunes 𝑀(20) =

60 y 𝑀(1000) = 3000, en las que explicaban que “agregaban tres palitos por cada peldaño”. 

En cuanto al método lineal, la mayoría de los estudiantes que utilizaron 𝑀(𝑛) = 𝑎 ∙ 𝑛 + 𝑏 

erraron al determinar el valor de 𝑏. Los estudiantes de secundaria también utilizaron 

mayoritariamente el método de conteo para obtener 𝑀(20) en la primera actividad, pero 

utilizaron sumas sucesivas para obtener 𝑀(20) en la actividad del árbol de navidad (Stacey, 

1989), estrategia que también fue clasificada como método de conteo. 

García (1999), tomando como base el trabajo realizado por Stacey (1989), presentó nuevas 

categorías de clasificación para los métodos utilizados por los estudiantes al resolver el 

problema de la escalera (figura 2) y del árbol de navidad (figura 3). Este autor clasificó los 

métodos en base a tres esquemas conceptuales: 

• Recuento directo:  

o recuento sobre el mismo dibujo. 

o extensión de la sucesión por medio de la suma repetida de la diferencia 

constante hasta obtener el término requerido. 

• Proporcionalidad directa:  

o uso explícito de la diferencia constante 𝑎, asumiendo erróneamente que el 

proceso de iteración implica 𝑓(𝑛) = 𝑎 ∙ 𝑛. 

o se asume de forma implícita que 𝑓(𝑚𝑛) = 𝑚 ∙ 𝑓(𝑛), no haciendo uso explícito 

de la diferencia constante. 

o se utiliza el esquema típico de la regla de tres. 

•  Lineal: 

o la respuesta entregada por los estudiantes corresponde a 𝑓(𝑛) = 𝑎 ∙ 𝑛 + 𝑏, con 

𝑏 ≠ 0 y 𝑎 igual a la diferencia constante. 

o uso explícito de expresiones para el cálculo con estructura simbólica de la forma 

𝑓(𝑛) = 𝑑 ∙ (𝑛 − 𝑚), 𝑚 < 𝑛, 𝑚 ≥ 1; 
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o en la expresión para el cálculo no aparece explícitamente la diferencia 

constante. 

Solo consideramos las progresiones aritméticas porque en nuestra búsqueda no encontramos 

trabajos que abordaran la enseñanza y el aprendizaje de las progresiones geométricas en la ESO. 

Y, en lo referente al conocimiento especializado, aplica lo mencionado en el apartado anterior, 

no encontramos investigaciones desarrolladas con el MTSK que analizaran el conocimiento 

especializado asociado a la enseñanza y el aprendizaje de las progresiones aritméticas y 

geométricas en la ESO. 

3.4. Enseñanza y aprendizaje de patrones 

Dado el rol que juegan los patrones en el aprendizaje de las sucesiones, es que consideramos 

importante mencionar el trabajo que realizan los estudiantes al abordar este contenido en 

educación infantil. 

Para Zazkis y Liljedahl (2002) ser capaz de continuar un patrón puede considerarse como la 

comprensión de un patrón de repetición, mientras que ser capaz de describir un elemento 

"general" puede considerarse como la solución de un patrón. En este sentido, Warren (2006) 

presenta algunas acciones que los profesores pueden realizar para favorecer que los estudiantes 

establezcan la generalidad del patrón, estas son: (a) el uso de materiales concretos, (b) patrones 

en los que la relación entre el patrón y la posición es explícita, y (c) preguntas explícitas que 

vinculan la posición con el patrón. 

Castro-Rodríguez y Castro (2016) describen algunas de las experiencias desarrolladas por los 

estudiantes de educación infantil al abordar el estudio de los patrones y de las relaciones entre 

ellos: 

• identificar patrones, el profesor propicia que los estudiantes identifiquen patones en el 

entorno, en la naturaleza, en la música, entre otros; 

• explicar los patrones identificados, los estudiantes deben relatar con sus propias 

palabras el patrón que han identificado; 

• leer patrones, los estudiantes deben señalar y nombrar cada elemento del patrón; 

• describir patrones, los estudiantes deben describir el cambio de atributo, el número de 

elementos en el núcleo del patrón y el tipo de elementos; 

• extender patrones, los estudiantes deben continuar con la serie determinada por el 

patrón; 
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• hallar la regla que sigue el patrón, los estudiantes deben expresar descripciones concisas 

de cómo se repite va repitiendo el patrón; 

• traducir patrones, el profesor busca que los estudiantes expresen un patrón mediante 

diferentes notaciones; 

• y hallar elementos omitidos en un patrón, los estudiantes deben identificar los 

elementos que faltan o que se han omitido en un patrón. 

En esta misma línea, Cañadas (2022) distingue tres tipos de patrones utilizados en la educación 

primaria: (a) patrones de repetición o reiterativos (Figura 4), que poseen un núcleo que 

corresponde a la parte del patrón que se repite continuamente, siendo el conjunto mínimo que 

puede regenerar la secuencia; (b) patrones de desarrollo (Figura 5), que son patrones que 

aumentan o disminuyen de forma sistemática, produciéndose una expansión o un 

decrecimiento; y c) patrones numéricos. 

Figura 4 

Patrón de repetición 

 

Figura 5 

Patrón de desarrollo 
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También presenta algunas tareas que desarrollan los estudiantes al trabajar con patrones: (a) 

identificar patrones; (b) lectura de patrones; (c) describir el patrón; (d) determinar la regla del 

patrón, y (e) traducir patrones (Cañadas, 2022). 

Por su parte Radford (2010) describe dos procedimientos utilizados por estudiantes de 8º curso 

(13-14 años, primeros años de educación secundaria en España), al generalizar algebraicamente 

un patrón de desarrollo (Figura 6). 

Figura 6 

Patrón utilizado por Radford (2010) 

 

La primera estrategia utilizada por los estudiantes consiste en ensayo y error, en la que los 

estudiantes proponen reglas sencillas como "por 2 más 1", "por 2 más 2" o "por 2 más 3" y 

comprueban su validez en unos pocos casos. La segunda consiste en buscar puntos en común 

entre las distintas cifras representadas con las figuras, por ejemplo "La línea superior siempre 

tiene un círculo más que el número de la figura y la línea inferior siempre tiene dos círculos más 

que el número de la figura” y en este caso establecieron la fórmula (𝑛 + 1) + (𝑛 + 2) (Radford, 

2010). Las dos estrategias desarrolladas por los estudiantes son aplicables al trabajo con 

sucesiones numéricas. 

3.5. El conocimiento especializado asociado a la ejemplificación 

Distintos autores concuerdan en que la elección y el uso de ejemplos apropiados requiere que 

los profesores movilicen un conjunto de conocimientos especializados. Suffian y Abdul (2010) 

identifican el conocimiento didáctico del contenido como un conocimiento relevante por la gran 

influencia que tienen en la selección y el uso de los ejemplos, llegando a ser determinante para 

estas instancias. Zodik y Zaslavsky (2008) identificaron tres tipos de conocimientos que estarían 

fuertemente relacionados con la ejemplificación en la educación matemática: el conocimiento 

de las matemáticas; el conocimiento del aprendizaje de los estudiantes y el conocimiento del 

contenido pedagógico. Por su parte, Leikin y Zazkis (2010) consideran a la ejemplificación como 

una poderosa herramienta para estudiar el conocimiento matemático y meta-matemático de 

los profesores, idea que es compartida por Sosa et al. (2017), quienes han visto en la 
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ejemplificación un escenario favorable para profundizar en el MTSK, según estos autores la 

acción de ejemplificar nos permitiría profundizar en casi todos los subdominios del MTSK. 

3.5.1. Selección de ejemplos y conocimiento profesional 

Distintos autores concuerdan en que la selección de los ejemplos corresponde a una de las 

instancias más relevantes y complejas que deben enfrentar los profesores al utilizar ejemplos 

para abordar la enseñanza de las matemáticas. Según Zodik y Zaslavsky (2008), esta instancia 

resulta desafiante para los profesores de matemáticas porque conlleva muchas consideraciones 

que deben ser valoradas y porque finalmente el ejemplo que seleccionen podrá facilitar o 

dificultar el aprendizaje de sus estudiantes. Para Zaslavsky (2010), esta acción no es trivial, ya 

que seleccionar un ejemplo para ilustrar una idea matemática a menudo implica una 

compensación entre una limitación y otra; por su parte, Zazkis et al. (2008) consideran que la 

elección del ejemplo es crucial para crear experiencias que permitan a los estudiantes 

generalizar, mientras que Suffian y Abdul (2010) creen que esta instancia influye directamente 

en los procesos de enseñanza de las matemáticas que se da en las aulas. 

En la literatura sobre educación matemática podemos encontrar algunos tipos de conocimientos 

que están vinculados a la selección de los ejemplos. Zodik y Zaslavsky (2008) observaron que la 

elección de ejemplos realizada por un grupo de profesores que no contaba con capacitación 

formal en el ámbito de la ejemplificación se basaba principalmente en el aprendizaje que 

adquirieron a través de la práctica y que el conocimiento del contenido y el conocimiento del 

aprendizaje de los estudiantes daban forma a los ejemplos seleccionados por los maestros. Ng 

y Dindyal (2015), utilizando el modelo de conocimiento del profesor MKT, observaron que la 

elección de los ejemplos estaba influenciada por el conocimiento del contenido y la enseñanza 

(KCT). Para Chick y Harris (2007) el conocimiento del contenido pedagógico es la base para la 

selección de los ejemplos que se utilizan para ilustrar ideas matemáticas en el aula. Por su parte, 

Zaslavsky (2008) plantea que un conocimiento sólido, tanto matemático como pedagógico, es 

necesario para la selección o construcción de ejemplos útiles. Finalmente, según Rowland et al. 

(2005), la capacidad de los profesores para seleccionar ejemplos matemáticos adecuados está 

relacionada con su conocimiento del contenido matemático para la enseñanza. 

3.5.2. Uso de ejemplos y conocimiento profesional 

Al igual que la selección, el uso de los ejemplos también se presenta como una instancia 

desafiante para los profesores, por todas las situaciones que debe sopesar (Zodik y Zaslavsky, 

2007b). A pesar de esto, el uso de los ejemplos en las clases de matemáticas es una práctica muy 
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habitual (Ng y Dindyal, 2015). En este sentido, Leinhardt (1990) y Zodik y Zaslavsky (2007a) 

concuerdan en que las habilidades necesarias para lograr el uso efectivo de los ejemplos se crean 

principalmente a través de la propia experiencia docente. 

Los ejemplos son utilizados con distintos propósitos, la mayoría de los profesores los usa para 

demostrar una forma concreta de resolver un problema o para plantear a los alumnos 

determinados ejercicios (Chick y Harris, 2007). También son utilizados para presentar alguna 

idea o ilustrar un concepto, para presentar una particularidad de lo que es general, para la 

aplicación de un teorema y para adquirir una agilidad en el cálculo o en el uso de un 

procedimiento (Ng y Dindyal, 2015). Por su parte, Zodik y Zaslavsky (2007a) coinciden en el uso 

de los ejemplos para ilustrar un teorema, un concepto, o un procedimiento o algoritmo. 

Según Zodik y Zaslavsky (2007a) existe una estrecha relación entre la base del conocimiento que 

un profesor necesita para construir ejemplos útiles y el conocimiento que se puede evidenciar 

en el uso de esos ejemplos. Por su parte, Ng y Dindyal (2015) observaron que, en la literatura, 

tenemos suficiente evidencia de una fuerte conexión entre los conocimientos del profesor y el 

uso que realiza de los ejemplos al abordar la enseñanza de las matemáticas, particularmente 

con el conocimiento del contenido y el conocimiento pedagógico del contenido. Algunos 

ejemplos de esto los encontramos en lo planteado por Suffian y Abdul (2010), que reconocen la 

gran influencia que tiene el conocimiento pedagógico del contenido en el uso de los ejemplos, 

y lo ya mencionado en relación con los distintos conocimientos del profesor que operan durante 

el proceso de ejemplificación (Suffian y Abdul, 2010; Zodik y Zaslavsky, 2008). 

Por lo tanto, queda de manifiesto cómo distintos investigadores han abordado el conocimiento 

especializado asociado al uso de los ejemplos para la enseñanza y el aprendizaje de las 

matemáticas. Se evidencia con ello los conocimientos especializados asociados a la 

ejemplificación (Suffian y Abdul, 2010; Zodik y Zaslavsky, 2008); a la selección del ejemplo (Chick 

y Harris, 2007; Ng y Dindyal, 2015; Rowland et al., 2005; Zaslavsky, 2008); y al uso (Ng y Dindyal, 

2015; Suffian y Abdul, 2010; Zodik y Zaslavsky, 2007a). Sin embargo, no encontramos 

investigaciones que analizaran las relaciones que se generan entre los subdominios de 

conocimientos, a pesar del escenario tan favorable que ofrece la ejemplificación para analizar el 

conocimiento especializado del profesor (Sosa et al., 2017; Leikin y Zazkis, 2010), y de la 

comprensión más profunda que podemos obtener de este conocimiento, por medio de las 

relaciones que se generan entre los subdominios. 
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4. Metodología 

En este capítulo se desarrolla una descripción general de las características de esta investigación, 

se presentan el objetivo general y los objetivos específicos de la misma y la pregunta a la cual 

pretendemos dar respuesta con este trabajo. Se justifica la elección del caso de estudio y se 

describen las distintas clasificaciones que utilizamos para categorizar los ejemplos que el 

profesor utilizó para abordar la enseñanza de las sucesiones numéricas en curos de segundo año 

de la Educación Secundaria Obligatoria. Por último, se describen las distintas técnicas e 

instrumentos que se utilizaron para recoger y analizar la información. 
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4.1. Características de la investigación 

Según Sabariego y Bisquerra (2014), el propósito de la investigación en educación es conocer, 

comprender y explicar la realidad educativa. Con este trabajo buscamos profundizar en el 

conocimiento relacionado con dos temas que, sobre la base de la opinión de distintos expertos, 

pueden ser considerados de gran importancia en el estudio de la Didáctica de la Matemática y, 

por lo tanto, también en la realidad educativa asociada a la educación matemática. El primero 

de ellos es el conocimiento especializado del profesor que enseña matemáticas, conocimiento 

que ha sido reconocido como un factor de gran relevancia en el desempeño profesional del 

profesorado que enseña matemáticas y en la promoción del aprendizaje (Carrillo et al., 2014; 

Zakaryan et al., 2018) y determinante para la calidad de la enseñanza (Ball et al., 2005). El 

segundo tema que se aborda es el uso de los ejemplos en la enseñanza y el aprendizaje de las 

matemáticas, los ejemplos siempre han tenido un papel central en la enseñanza de esta 

disciplina (Bills y Watson, 2008; Suffian y Abdul, 2010) y resultan esenciales para la 

generalización, la abstracción y el razonamiento analógico (Zaslavsky, 2010; Zodik y Zaslavsky, 

2007b). 

Esta investigación se enmarca dentro del paradigma cualitativo interpretativo. Esta elección se 

basa en que las investigaciones cualitativas nos permiten realizar un estudio en profundidad de 

la compleja realidad social (Osses et al., 2006), siendo de gran relevancia en el ámbito de la 

educación porque nos permite reflejar, describir e interpretar la realidad educativa con el fin de 

llegar a su compresión (Dorio et al, 2014). Sandín (2003) define la investigación cualitativa como 

una actividad orientada a una compresión profunda de fenómenos educativos y sociales y 

Sabariego (2014) plantea que la finalidad del paradigma interpretativo, en el ámbito de la 

investigación en educación, es comprender e interpretar esta realidad. En nuestro caso 

buscamos, por medio de esta investigación, interpretar y comprender en profundidad cómo se 

relacionan los conocimientos especializados que moviliza un profesor al trabajar con diferentes 

tipos de ejemplos. 

Para esta investigación realizaremos un estudio de caso. Según Durán (2012), el estudio de caso 

permite abordar un hecho, un fenómeno, un acontecimiento o una situación particular de 

manera profunda y en su contexto, lo que favorece una mayor comprensión de su complejidad 

y, por lo tanto, genera el mayor aprendizaje del caso en estudio. La situación que abordaremos 

es la relación de conocimientos especializados que se generan al trabajar con distintos tipos de 

ejemplos y, para esto, nos introduciremos en un aula de tercer año de Educación Secundaria, 
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sin intervenir en el desarrollo de las clases, solo como observadores, con el propósito de 

observar la situación que nos interesa en un contexto de la vida real (Yin, 2002). Autores como 

Sabariego et al. (2014), Bartolomé (1992) y Durán (2012) concuerdan en que, desde la 

investigación cualitativa, el estudio de caso ha tenido gran relevancia en la comprensión y el 

desarrollo de la ciencia educativa. Para Soto y Escribano (2019) su importancia en la 

investigación educativa radica en que nos permite el desarrollo de un análisis profundo de la 

situación previamente determinada. 

Stake (2007) identificó tres modalidades de estudios de casos diferenciados según el objetivo 

que persiguen: intrínsecos, el caso se estudia por el propio interés intrínseco que genera; 

instrumental, el caso pasa a un segundo plano, se escoge para estudiar un tema o pregunta 

determinada; y colectivo, se estudian varios casos para hacer una interpretación de un tema o 

pregunta determinada. Nosotros trabajaremos con un estudio de caso instrumental, 

observaremos y analizaremos las clases realizadas por un profesor al abordar la enseñanza de 

las sucesiones con el propósito de indagar en el conocimiento especializado que moviliza al 

trabajar con diferentes tipos de ejemplos. 

4.2. Pregunta y objetivos de investigación 

La pregunta de investigación que buscamos responder con esta investigación es:  

¿Cómo son y cómo se relacionan los conocimientos especializados que moviliza un 

profesor al seleccionar y utilizar distintos tipos de ejemplos para la enseñanza de las 

sucesiones numéricas en la Educación Secundaria? 

El objetivo principal que buscamos alcanzar para dar respuesta a nuestra pregunta de 

investigación es comprender, a través de la observación de un conjunto de clases y de 

entrevistas, cómo se relacionan los distintos subdominios de conocimiento movilizados por un 

profesor al seleccionar y utilizar diferentes tipos de ejemplos para la enseñanza de las sucesiones 

numéricas en la Educación Secundaria. 

Los objetivos específicos que desarrollaremos son: 

• Caracterizar los distintos ejemplos que utiliza el profesor sobre la base de tres aspectos: 

la finalidad educativa del ejemplo, la entidad matemática que está ejemplificando y si el 

profesor busca o no que los estudiantes interactúen con el ejemplo. 
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• Caracterizar los distintos conocimientos especializados que pone en juego el profesor al 

seleccionar y utilizar los distintos tipos de ejemplos, identificando los diferentes 

subdominios implicados, así como las relaciones entre ellos. 

• Comparar las relaciones entre los distintos subdominios implicadas en la selección y uso 

de los distintos tipos de ejemplos, mostrando sus diferencias y similitudes. 

4.3. Selección del caso de estudio 

Para cumplir con el objetivo que hemos establecido para nuestra investigación, “comprender 

cómo se relacionan los distintos subdominios de conocimiento movilizados por un profesor al 

seleccionar y utilizar diferentes tipos de ejemplos”, seleccionamos un caso instrumental, el cual, 

dada las características del informante, nos permitirá profundizar en la compresión de nuestro 

tema de investigación. Nuestro informante, al que llamaremos Pablo, puede ser considerado 

como un profesor experto debido a los años de experiencia que posee como docente (Chi, 2011). 

Es un profesor de secundaria con 35 años de experiencia, ingeniero químico de formación. Se 

ha desempeñado como profesor de Física, Química y Tecnología y actualmente dicta las 

asignaturas de Matemática, Biología y Geología en un colegio concertado de la localidad de 

Huelva, centro en el cual realizaremos nuestra investigación. Este colegio está ubicado en un 

sector céntrico de la ciudad. 

La observación de aula se realizó durante el periodo académico 2019/2020, en las clases de la 

asignatura Matemáticas orientadas a las enseñanzas académicas de los dos últimos cursos de 

Educación Secundaria, tercero y cuarto de ESO. Seleccionamos para esta investigación las clases 

de tercer curso (estudiantes de 14-15 años) correspondientes al estudio de las sucesiones 

numéricas. Esta fue la única unidad que pudimos observar por completo, desde el momento en 

que el profesor introduce el concepto de sucesión hasta las clases orientadas a reforzar las dudas 

de los estudiantes antes de la evaluación de esta unidad. Esta información, en particular, nos 

permite analizar los distintos tipos de ejemplos que el profesor utiliza a lo largo de la enseñanza 

de una unidad en particular. 

El curso seleccionado contaba con una matrícula de 25 estudiantes y las clases de esta asignatura 

se realizaban cuatro veces por semana, en bloques de 45 minutos, todos durante la jornada de 

mañana. Se observaba una participación constante de los estudiantes en cada clase, aunque 

destacaba un grupo de cuatro alumnas. Al final de cada clase el profesor se preocupa de dejar 

planteada alguna tarea o pregunta con la cual retomaba el discurso en la clase siguiente. 
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Pablo manifestó algunas creencias muy marcadas en relación con la enseñanza de las 

matemáticas. Para Pablo hay dos cosas que son muy importantes al abordar un nuevo concepto: 

primero, apelar a contenidos que los estudiantes han trabajado anteriormente; y, en segundo 

lugar, que los estudiantes comprendan el uso y la importancia que tiene en la vida diaria la 

unidad que están por estudiar. 

4.4. Clasificación de ejemplos para esta investigación 

Como se ha mencionado, para establecer qué entenderemos por ejemplo nos apoyaremos en 

la definición presentada por Zodik y Zaslavsky (2008). Consideraremos un ejemplo como un caso 

particular desde el cual se puede razonar, generalizar y evidenciar una particularidad de una 

entidad matemática. Para categorizar los ejemplos observaremos tres aspectos, si el profesor 

busca o no que los estudiantes interactúen con el ejemplo, la finalidad educativa del ejemplo, la 

entidad matemática que está ejemplificando. 

Para determinar si el profesor busca o no que los estudiantes interactúen con el ejemplo, 

utilizaremos la categorización presentada por Karaagac (2004) sobre ejemplos activos y pasivos 

con una adaptación. Karaagac (2004) define los ejemplos activos como aquellos ejemplos con 

los cuales se busca la participación de la audiencia, considerando aquí a estudiantes y profesor. 

Nosotros nos centraremos solamente en la interacción que se genere con los estudiantes. De 

esta forma, si el profesor no busca generar la participación de sus estudiantes corresponderá a 

un ejemplo pasivo. Pero si durante el desarrollo del ejemplo el profesor busca propiciar la 

participación de los estudiantes será un ejemplo activo. Este primer aspecto lo seleccionamos 

porque nos permitirá comprender cómo son y cómo se relacionan los conocimientos 

especializados cuando el profesor busca o no la interacción de los estudiantes en su aprendizaje.  

Para determinar la finalidad educativa del ejemplo utilizaremos dos de las categorizaciones 

mencionadas en apartados anteriores, la elaborada por Rowland et al. (2009), con adaptaciones, 

y la presentada Zodik y Zaslavsky (2007a), esta última con el propósito de darle un mayor 

contexto al trabajo que el profesor está desarrollando con el ejemplo. Rowland et al. (2009) 

diferenciaron entre ejemplos para la enseñanza de conceptos y procedimientos matemáticos y 

ejemplos orientados a la familiarización y la práctica de nuevas ideas matemáticas. Tomaremos 

esta categorización, pero considerando las distintas entidades matemáticas mencionadas en la 

categorización de Zodik y Zaslavsky (2007ainte) (concepto, teorema y procedimiento/ 

algoritmo). De esta forma, diferenciaremos entre ejemplos enfocados a la enseñanza de 



67 

 

conceptos, teoremas o procedimientos/algoritmos y ejemplos orientados a la práctica y 

familiarización de conceptos, teoremas y procedimientos/algoritmos. 

Dados los distintos criterios que hemos establecido para clasificar los ejemplos, algunas de las 

clasificaciones que podríamos obtener serían: 

➢ Corresponde a un ejemplo pasivo para la enseñanza de un concepto. 

 

Con este ejemplo el profesor está abordando la enseñanza del concepto polígonos 

regulares, está mostrando a sus estudiantes cuáles son las condiciones que debe cumplir 

un polígono para ser considerado regular, sin generar interacción en los estudiantes. 

➢ Corresponde a un ejemplo activo para la práctica de un procedimiento  

 

El profesor está utilizando este ejemplo de proporcionalidad inversa para que los 

estudiantes practiquen el procedimiento que les permitirá obtener el término 

correspondiente para cada situación, corresponde a un ejemplo activo ya que genera 

interacción con los estudiantes. 

4.5. Técnicas e instrumentos de recogida de información 

Dado que nuestra investigación se enmarca dentro del paradigma cualitativo y corresponde a 

un estudio de caso instrumental, nuestra principal técnica de recogida de información fue la 

observación de clase. Esta observación se realizó por medio de la grabación en video y en audio 

de las clases. Para llevar a cabo la investigación se realizó una primera reunión con Pablo, el 

profesor informante. En ella le explicamos el propósito de la investigación y el uso que haríamos 

de las distintas grabaciones. Pablo coordinó una segunda reunión con la dirección del colegio, 

específicamente con el director y el inspector general, con quienes se acordó que solo se 

P. Un cuadrado corresponde a un polígono regular, si ustedes se fijan todos sus ángulos 
miden lo mismo al igual que los lados, todos tienen la misma medida  

Nº de trabajadores 3 4  8  

Días de trabajo 24  12  6 

P. La relación que existe entre la cantidad de trabajadores y los días que se requieren 
para terminar una obra es inversamente proporcional. Considerando lo que hemos 
estudiado determine los valores que faltan en la tabla. 
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grabaría el trabajo realizado por el profesor, evitando en la medida de lo posible grabar a los 

estudiantes, y que las grabaciones no serían compartidas con personas ajenas a esta 

investigación. 

Se grabaron un total de 22 clases, desde diciembre de 2019 hasta marzo de 2020, momento en 

el cual las grabaciones fueron suspendidas debido al Estado de Alarma decretado por la situación 

de crisis sanitaria ocasionada por el COVID-19. Para realizar las grabaciones se ubicó una cámara 

en el fondo de la sala, para grabar todo el trabajo que realizaba el profesor, y una grabadora de 

voz en el centro de la sala para obtener un registro claro de los diálogos que se generaban entre 

el profesor y los estudiantes. Si un estudiante salía a trabajar a la pizarra, se tapaba la lente de 

la cámara o se ponía apuntando hacia el techo de la sala hasta que el estudiante volviera a su 

asiento, esto con el propósito de cumplir con el compromiso realizado con las autoridades del 

colegio. 

También realizamos algunos registros gráficos. Tomamos fotografías de las páginas del libro de 

matemáticas que el profesor utilizó en clases y de las páginas que dejaba como tarea a los 

estudiantes. Porque en ocasiones la grabación no nos permitía obtener información del ejercicio 

que estaban desarrollando, ya que el profesor se limitaba a indicar en qué página debían trabajar 

o qué ejercicios tenían que resolver para esa clase o para la clase siguiente. 

Otro instrumento que utilizamos para obtener información fue la entrevista. Este instrumento 

nos permite documentar la opinión del entrevistado en relación con el tema en cuestión; 

favorece la implicación activa y el aprendizaje del entrevistador y el entrevistado en relación con 

el análisis de los temas; desvela y representa sentimiento y sucesos inobservados e 

inobservables; y su flexibilidad favorece cambiar su dirección y abordar temas emergentes 

(Simons, 2011). Según Kvale (2012), en la investigación cualitativa la entrevista es un lugar en 

donde se construye conocimiento, normalmente por medio de una entrevista semi-

estructurada. Este tipo de entrevista tiene como propósito obtener información del mundo y de 

la vida del entrevistado con respecto al significado de ciertos fenómenos y requiere establecer 

previamente la secuencia de temas que se deben tratar y una serie de preguntas (Kvale, 2012). 

En nuestro estudio se utilizó la entrevista semi-estructurada con la intención de transformar los 

indicios de conocimiento en evidencias de conocimiento (Carrillo, 2017). Antes de realizar las 

entrevistas se conversó con Pablo para explicarle el propósito y la forma en que se llevarían cabo 

las entrevistas. Cada vez que se identificó algún indicio de conocimiento relacionado con la 

selección o el uso de ejemplos, se elaboró alguna o algunas preguntas que guiaban el dialogo 

que se generaba en la entrevista. Dado que las dos entrevistas se realizaron en el colegio y 
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todavía existían algunas medidas de restricción por la situación sanitaria vivida por el COVID-19, 

hubo que reducir al máximo el tiempo de la entrevista y la cantidad de preguntas, situación que 

en algunos casos nos llevó a plantear preguntas generales que nos permitieran abordar varios 

indicios de conocimiento a la vez. 

Tanto las entrevistas como las clases grabadas fueron transcritas de forma literal para su 

posterior análisis. En todas las transcripciones se utiliza la misma codificación para referirse a la 

persona que interviene en el dialogo: P para profesor, I para investigador y A para estudiante. 

4.6. Técnicas e instrumentos de análisis de información 

Para analizar la información se siguieron las tres fases descritas por Johnson et al. (2014): la 

descripción, el análisis y la interpretación. La descripción corresponde con la selección de los 

extractos de las transcripciones en los cuales se evidenciaba el uso de ejemplos por parte del 

profesor; en el análisis, identificamos los distintos subdominios de conocimiento que el profesor 

moviliza durante la selección y el uso de los ejemplos, describiendo las relaciones que se 

establecen entre ellos; y en la interpretación hacemos una revisión de todas las relaciones de 

subdominio identificadas en la selección y el uso de los distintos ejemplos, con el fin de 

establecer evidencias de las generalidades observadas. 

Para lograr la validación del análisis realizamos algunos de los procesos de triangulación 

descritos por Stake (2007). La triangulación de las fuentes de datos; observamos si el fenómeno 

seguía siendo el mismo en distintos momentos, si la misma relación de subdominios de 

conocimiento seguía apareciendo en distintos episodios; y la triangulación del investigador; 

distintos investigadores observamos un mismo episodio. 

Comenzamos el análisis con una revisión de los vídeos de las clases grabadas con el propósito 

de identificar los momentos en los cuales Pablo hacía uso de ejemplos. Junto con esto, 

transcribimos estas grabaciones utilizando el método más común, la transcripción literal, 

documentando las palabras que se dijeron junto con quién las dijo (Rapley, 2014). En algunos 

momentos, la transcripción es acompañada de un esquema que grafica el trabajo que estaba 

desarrollando el profesor. Una vez concluida la transcripción, seleccionamos los episodios que 

correspondían a los momentos en los cuales Pablo utilizó algún ejemplo, Estos se han codificado 

como 𝐸. 𝑚. 𝑛. donde 𝐸 señala que el episodio corresponde a un ejemplo; 𝑚 indica el número de 

la sesión a la cual corresponde el ejemplo; y 𝑛 al número del ejemplo en dicha sesión. 
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Una vez identificado el episodio, se procedió a categorizar el ejemplo sobre la base de los tres 

criterios descrito previamente: si el profesor busca generar interacciones con sus estudiantes, 

la finalidad educativa del ejemplo y la entidad matemática que se está ejemplificando. Cada 

episodio fue dividido en pequeños segmentos, los cuales corresponden a una o más líneas de la 

transcripción del episodio y nos permiten extraer información con respecto al conocimiento 

especializado movilizado por el profesor durante el uso y la selección de los ejemplos, 

(Schoenfeld, 2015). El análisis de los episodios lo realizamos con el modelo analítico MTSK, 

identificando en este proceso evidencias e indicios de conocimiento (Escudero-Ávila et al., 

2016). 

Las entrevistas que se realizaron con el propósito de transformar los indicios en evidencias de 

conocimiento se codificaron como 𝑃. 𝑥. 𝑦., donde 𝑃 indica que el extracto corresponde a una 

pregunta realizada durante la entrevista; 𝑥 señala el número de la clase a la cual hace referencia 

la pregunta; e 𝑦 al número del ejemplo en dicha clase. Estas entrevistas también nos 

proporcionaron información sobre las creencias que el profesor poseía en relación con el 

proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas y, al igual que las grabaciones de las 

clases, fueron transcritas de forma literal y descompuestas en episodios para su análisis. 

Cada conocimiento especializado, relacionado con la selección y el uso de ejemplos, que 

identificamos al analizar las transcripciones de las clases y de las entrevistas, fue ubicado y 

categorizado en el correspondiente subdominio del modelo MTSK (Carrillo et al., 2014; Carrillo 

et al., 2018). Una vez que identificamos los conocimientos diferenciamos entre aquellos que 

correspondían a la selección del ejemplo y los que correspondían al uso. El criterio que 

establecimos para esta clasificación se centró en la evidencia que obtuvimos del conocimiento: 

si el conocimiento A se sustentaba en una evidencia que se manifestaba en las acciones que 

realizaba el profesor al momento de realizar el ejemplo, considerábamos al conocimiento A 

como un conocimiento correspondiente al uso del ejemplo, pero si la evidencia no se sustentaba 

en las acciones que realizaba el profesor al desarrollar el ejemplo, el conocimiento A 

correspondería a la selección del ejemplo. 
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En este episodio vemos al profesor presentado un ejemplo con el cual busca mostrar a 

sus estudiantes la importancia de conocer el patrón que está detrás de una sucesión. En 

él hemos identificado evidencia de distintos subdominios de conocimiento. Las acciones 

realizadas por el profesor durante el desarrollo de este ejemplo nos dan evidencia de 

algunos conocimientos, los cuales formarían parte del uso del ejemplo; el profesor 

conoce la importancia de conocer el patrón que está detrás de la construcción de una 

sucesión para poder continuar con la construcción de los términos (KoT; 

procedimientos) y uno de los procedimientos que los estudiantes han utilizado al 

estudiar patrones en cursos anteriores (KFLM, formas de interacción con un contenido 

matemático). 

Los otros conocimientos los evidenciamos en el preámbulo que el profesor realiza antes 

del ejemplo y durante la entrevista. El profesor reconoce los patrones como un 

contenido que los estudiantes han trabajado en cursos anteriores y que se relaciona con 

las sucesiones (KMLS; secuenciación de temas) y sabe que el trabajo que han 

desarrollado al abordar los patrones, la búsqueda de la regularidad para continuar con 

la construcción de los términos puede favorecer la presentación del concepto término 

general (KSM; conexiones de simplificación). En la entrevista también encontramos 

evidencia de una creencia en relación con cómo se va construyendo el aprendizaje: el 

profesor cree que el conocimiento se va construyendo en base a los saberes previos. 

Después de determinar si los conocimientos movilizados por el profesor formaban parte de la 

selección o del uso del ejemplo, buscamos establecer las relaciones entre los subdominios de 

conocimiento. En una primera instancia analizamos los conocimientos por separado; en primer 

P: Vosotros habéis trabajado ya las sucesiones cuando erais pequeñitos en primaria, 
muchas de las actividades que os han puesto eran experiencias de sucesiones por 
una razón, porque os pedían que descubrierais ustedes ¿cuál es la lógica?, a ti te 
dan unos datos, que no están puestos de cualquier manera y por cualquier cosa, 
sino que hay una lógica, y te decían “oye pon tú el siguiente” y tú te ponías a 
mirar, te dabas cuenta de la lógica que había ahí, de la razón que estaba detrás 
de lo que tú estabas viendo, y tú eras capaz de poner el siguiente y el siguiente. 

I: ¿Por qué selecciona un ejemplo que se basa en los patrones para introducir las 
sucesiones? 

P: Porque el conocimiento se basa en lo previo, si tú no tienes asimilado, no has 
comprendido bien cosas previas, es muy difícil que sigas construyendo y en este 
caso los patrones nos ayudan a entender las sucesiones. 
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lugar, analizábamos y establecíamos las relaciones entre los conocimientos que el profesor 

movilizaba durante la selección del ejemplo y después realizamos el mismo procedimiento con 

los conocimientos movilizados por el profesor al utilizar el ejemplo. Esta forma de analizar los 

resultados nos generó algunas dificultades al establecer las relaciones entre los conocimientos 

que el profesor movilizaba durante el uso del ejemplo porque, en algunos casos, no 

encontrábamos relaciones entre ellos, pero sí se evidenciaban relaciones entre estos 

conocimientos y los movilizados durante la selección del ejemplo. La posibilidad de dejar todas 

estas relaciones fuera de nuestro análisis nos llevó a cambiar la forma en que estábamos 

analizando los datos obtenidos. 

Por esta razón decidimos analizar los datos obtenidos de la siguiente forma. En primer lugar, nos 

centramos en los conocimientos que formaban parte de la selección del ejemplo, identificando 

las posibles relaciones entre los distintos subdominios de conocimiento. Pero, al analizar las 

relaciones generadas durante el uso del ejemplo, consideramos todos los conocimientos que el 

profesor movilizó durante el desarrollo del ejemplo, tanto los que formaban parte de la 

selección, como los del uso del ejemplo. 

Registramos los ejemplos orden cronológico. Antes de cada ejemplo describimos el contexto en 

el cual se está desarrollando, el propósito que tiene en el desarrollo de la clase y la clasificación 

que le corresponde con base en los tres criterios que hemos establecido. Luego presentamos 

evidencia de los distintos conocimientos que el profesor movilizó durante la selección del 

ejemplo, identificando subdominio de conocimiento y categoría correspondiente (Carrillo et al., 

2014; Carrillo et al., 2018). Y finalmente describimos las relaciones que identificamos entre los 

distintos subdominios de conocimientos, de forma escrita y por medio de un esquema. Este 

proceso se repite para analizar las relaciones entre subdominios de conocimiento durante el uso 

del ejemplo, en este caso se consideran todos los conocimientos, los correspondientes a la 

selección y al uso del ejemplo. 
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5. Análisis de la información 

En este capítulo se presenta el análisis que realizamos de la información obtenida. 

Seleccionamos aquellas sesiones en las que observamos un mayor uso de ejemplos por parte 

del profesor. En cada apartado se comienza con una descripción general del trabajo realizado 

por el profesor en la sesión y luego se presenta el análisis que nos permitió obtener evidencias 

de las relaciones entre los distintos subdominios de conocimiento, tanto en la selección (cuando 

corresponde) como en el uso de los ejemplos. Utilizaremos distintas flechas para señalar cada 

relación: → sustenta (sirve de apoyo para); ↠ evoca (invoca, llama, trae a primer plano); ↔ se 

complementan. Al final del análisis de cada ejemplo se presenta un esquema gráfico de las 

relaciones que observamos, tanto en su selección, como en su uso; no pretendemos con ello 

mostrar un orden en las relaciones, sino solo facilitar la visualización de estas. 
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A continuación, se presenta el análisis que realizamos de las cinco sesiones que seleccionamos 

para esta investigación. Después de revisar todas las sesiones que el profesor realizó para 

abordar las sucesiones numéricas seleccionamos las primeras cinco porque: 

• Corresponden a las sesiones en las cuales el profesor utilizó más ejemplos; 

• Nos permiten analizar ejemplos de todo el contenido que se estudia al abordar las 

sucesiones numéricas (sucesiones, progresiones geométricas y aritméticas); 

• Observamos una saturación de la información, aparecían las mimas relaciones que ya 

habíamos observado en ejemplos anteriores. 

Los ejemplos se presentan en orden cronológico. En cada caso se comienza con una descripción 

del contenido que el profesor está abordando, junto con la clasificación que le corresponde al 

ejemplo. La descripción de las relaciones de subdominio que observamos en la selección y el uso 

de cada ejemplo es acompañada de un esquema gráfico. En este esquema se representan de 

color verde los subdominios del MK, de color naranjo los subdominios del PCK y de color azul las 

creencias. Mientras que los conocimientos correspondientes a la selección del ejemplo se 

escriben con color negro y los correspondientes al uso en color azul. 

5.1. Sesión 1 

Esta primera sesión corresponde a la clase en la cual el profesor comienza a desarrollar el 

contenido de sucesiones. Comienza explicando algunos de los usos que tienen las sucesiones en 

la vida diaria, recuerda a los estudiantes el trabajo que han desarrollado al trabajar los patrones 

en cursos anteriores y presenta algunos ejemplos de sucesiones. Comienza con una sucesión no 

numérica para luego continuar con algunas sucesiones numéricas; en todos los casos el trabajo 

consiste en determinar algunos términos de la sucesión y establecer el término general. 

El primer episodio (ejemplo 1.1) corresponde al instante en que el profesor comienza a 

desarrollar el estudio de las sucesiones. Corresponde a un ejemplo pasivo para la enseñanza de 

un concepto. Comienza con un ejemplo enfocado en la enseñanza de un concepto; el profesor 

introduce el concepto de sucesión mediante la ejemplificación de algunas aplicaciones que 

tienen las sucesiones en la vida cotidiana. No busca interacción con los estudiantes, solo dar a 

conocer estas aplicaciones para motivar a los estudiantes en el estudio de las sucesiones. 

1 
2 
3 
4 

P:  Hay situaciones en la vida cotidiana, en las cuales la clave está en que se 
comportan en función de una sucesión, si tú eres capaz de descubrir cuál es y 
sobre todo controlarla, estas controlando todo el fenómeno. Es decir, te puedes 
adelantar al futuro porque sabes qué va a pasar, porque estás controlando la 
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5 
6 
7 

sucesión, sabes qué va a ocurrir en el momento que te interese, pero también 
sabes qué pasó, porque has controlado qué mecánica, qué dinámica, qué forma 
de evolucionar tiene ese fenómeno. 

(E.1.1) 

En este episodio observamos indicios de conocimiento sobre estrategias, técnicas, tareas y 

ejemplos (KMT) y sobre aspectos emocionales (KFLM) movilizado por el profesor al desarrollar 

este ejemplo. Con el propósito de obtener información que nos permita transformar estos 

indicios en evidencia de su conocimiento, en la entrevista, realizamos la siguiente pregunta1. 

1 
2 
3 
4 
5 

I. ¿Por qué en los ejemplos, que utiliza para la enseñanza de las matemáticas, apela 
a situaciones cotidianas? 

P. Capta la atención y crea expectación, si encima es algo muy asequible a la vida 
suya y directa, es significativo para ellos, y entonces en parte busco la garantía de 
que atiendan a una situación para luego ver cómo se puede resolver. 

(P.1.1) 

La respuesta entregada por el profesor nos da evidencia de una creencia que tiene en relación 

con la enseñanza de las matemáticas. Para Pablo, los ejemplos que involucran situaciones 

cotidianas captan la atención y crean expectación en los estudiantes (P.1.1., 3). También 

observamos evidencia de los subdominios que influyeron en la selección de este ejemplo. Sabe 

que el ejemplo que ha presentado sobre usos cotidianos de las sucesiones ayuda a que los 

estudiantes se involucren con el desarrollo de este tema (KMT; estrategias, técnicas, tareas y 

ejemplos – P.1.1., 4-5) y que para los estudiantes resulta significativo conocer las aplicaciones 

prácticas que pueden tener las sucesiones (KFLM; aspectos emocionales – P.1.1., 4). 

Evidenciamos así, en la selección de este ejemplo, una relación entre la creencia que ha 

manifestado y los subdominios KFLM y KMT. El conocimiento que Pablo posee sobre lo 

significativo que resulta para los estudiantes conocer las aplicaciones prácticas que pueden 

tener las sucesiones (KFLM) y su conocimiento sobre lo favorable que resulta este ejemplo (que 

apela a situaciones cotidianas) para que los estudiantes se involucren con el desarrollo de las 

sucesiones (KMT), se sustentan en su creencia de que los ejemplos que apelan a situaciones 

cotidianas crean expectación en los estudiantes. También evidenciamos una relación entre estos 

dos subdominios, en este caso su conocimiento sobre los significativo que resulta para los 

estudiantes conocer las aplicaciones prácticas que pueden tener las sucesiones (KFLM), sustenta 

 

1 La pregunta se plantea de forma general porque hemos observado que apelar al uso de situaciones 
cotidianas en los ejemplos es algo habitual en su labor docente, con ella se busca evidenciar sí existen y 
cuáles serían los subdominios se su MTSK que sustentan la elección de estos ejemplos. 
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su conocimiento sobre lo favorable que resulta este ejemplo para involucrar a los estudiantes 

en el desarrollo de las sucesiones, generándose la relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 7 

Relaciones entre los subdominios durante la selección del E.1.1. 

 

Durante el uso de este ejemplo encontramos evidencia de conocimiento correspondiente a la 

categoría de fenomenología y aplicaciones (KoT) movilizado por el profesor, Pablo muestra 

conocer algunas aplicaciones cotidianas que se les pude dar a las sucesiones (KoT; 

fenomenología y aplicaciones – E.1.1., 1-7). De esta forma, evidenciamos durante el uso de este 

ejemplo una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠ 𝐾𝑜𝑇: su conocimiento sobre la forma en que los estudiantes 

actúan frente a los ejemplos que apelan a situaciones cotidianas (KFLM) evoca a su conocimiento 

sobre los usos cotidianos que puede tener la sucesión (KoT). Y una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇, el 

conocimiento que posee sobre los usos cotidianos de las sucesiones (KoT) sustenta su 

conocimiento sobre lo favorable que resulta este ejemplo, que apela a una situación cotidiana, 

para involucrar a los estuantes en el desarrollo de las sucesiones (KMT). 

Figura 8 

Relaciones entre los subdominios durante el uso del E.1.1. 

 

En el siguiente episodio (ejemplo 1.2) podemos ver al profesor enfatizando en la importancia de 

conocer el patrón de la sucesión. Utiliza un ejemplo pasivo para la enseñanza de un 

procedimiento. El profesor ejemplifica una situación que le permite abordar la importancia de 

conocer el término general que está detrás de una sucesión, buscando destacar que esta 

información es la que nos permite continuar con el proceso de construcción de los términos de 
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la sucesión. Se limita a describir el trabajo que sus estudiantes han desarrollado en cursos 

anteriores, sin generar interacción entre la ejemplificación y los estudiantes. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
 

P:  Vosotros habéis trabajado ya las sucesiones cuando erais pequeñitos en primaria, 
muchas de las actividades que os han puesto eran experiencias de sucesiones por 
una razón, porque os pedían que descubrierais ustedes ¿cuál es la lógica?, a ti te 
dan unos datos, que no están puestos de cualquier manera y por cualquier cosa, 
sino que hay una lógica, y te decían “oye pon tú el siguiente” y tú te ponías a 
mirar, te dabas cuenta de la lógica que había ahí, de la razón que estaba detrás 
de lo que tú estabas viendo, y tú eras capaz de poner el siguiente y el siguiente. 

(E.1.2.) 

El episodio E.1.2. nos da indicios de que, durante la selección de este ejemplo, el profesor habría 

movilizado conocimientos correspondientes a las categorías de conexiones de simplificación 

(KSM) y secuenciación de temas (KMLS); con el propósito de indagar en estos y otros 

conocimientos que podrían haber influido en la selección de este ejemplo, realizamos las 

siguientes preguntas2. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 

I: ¿Por qué al momento de seleccionar los ejemplos apela constantemente a 
contenidos que los estudiantes han trabajado anteriormente? 

P: Porque el conocimiento se basa en lo previo, si tú no tienes asimilado, no has 
comprendido bien cosas previas, es muy difícil que sigas construyendo. 

I: ¿Por qué les recuerda que habían trabajado con patrones en primaria? 
P: Sí, es que es algo que ellos habían estado trabajando de pequeñitos en primaria 

y porque detrás de todo ello hay un patrón, que si descubres el patrón puedes 
manejar cómodamente la sucesión. 

(P.1.2.) 

La respuesta entregada por el profesor pone de manifiesto su creencia en relación con cómo se 

va construyendo el aprendizaje. Para Pablo el aprendizaje de los nuevos conocimientos se 

sustenta en los saberes previos que poseen los estudiantes (P.1.2., 3-4). Esta respuesta, junto 

con el episodio E.1.2., también nos da evidencia de los subdominios movilizados por el profesor 

durante la selección del ejemplo. Pablo reconoce los patrones como un contenido que los 

estudiantes han trabajado en cursos anteriores y que se relaciona con las sucesiones (KMLS; 

secuenciación de temas – P.1.2., 6-7; E.1.2., 1-3) y establece una relación entre la regla que 

define la construcción de un patrón y el término general de una sucesión (KSM; conexiones 

auxiliares – P.1.2., 7-8). 

 

2 La primera pregunta se plantea de forma general ya que hemos observado que en varios ejemplos el 
profesor apela a los conocimientos previos, con ella se busca evidenciar si existen y cuáles serían los 
subdominios se su MTSK que sustentan la elección de estos ejemplos. 
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Durante la selección de este ejemplo evidenciamos una relación entre la creencia que Pablo 

posee “la creación de nuevo aprendizaje se sustenta en los saberes previos de los estudiantes” 

y su KMLS y KSM. Esta creencia evoca el conocimiento que Pablo posee sobre la relación que 

existe entre la regla que define la construcción de un patrón y el término general de una sucesión 

(KSM), el cual sustenta al otro conocimiento evocado por su creencia, su conocimiento sobre los 

patrones como un contenido que se estudia en cursos anteriores y que se relaciona con las 

sucesiones (KMLS). Establecemos, así, una relación 𝐾𝑆𝑀 → 𝐾𝑀𝐿𝑆, la cual le permite seleccionar 

un ejemplo coherente con su creencia. 

Figura 9 

Relaciones entre los subdominios durante la selección del E.1.2. 

 

En el episodio E.1.2. también encontramos evidencia de los subdominios movilizados por el 

profesor al utilizar este ejemplo. Pablo conoce algunas de las estrategias que los estudiantes 

suelen utilizar al resolver patrones (KFLM; formas de interacción con un contenido matemático 

– E.1.2.; 1-4) y conoce la importancia de comprender la regla que está detrás de la construcción 

de una sucesión para poder continuar con la construcción de sus términos (KoT; procedimientos 

– E.1.2.; 4-8). Considerando estos dos conocimientos y los mencionados anteriormente, hemos 

evidenciado durante el uso de este ejemplo distintas relaciones. Una relación 𝐾𝑀𝐿𝑆 ↔ 𝐾𝐹𝐿𝑀, 

el conocimiento que Pablo posee de los patrones, como un tema que se relaciona con las 

sucesiones (KMLS), se complementa con el conocimiento que posee sobre las estrategias que se 

utilizan al estudiar patrones (KFLM), esta relación favorece el desarrollo de este ejemplo que se 

basa en conocimientos previos. Una relación 𝐾𝑆𝑀 ↠ 𝐾𝐹𝐿𝑀, el conocimiento de la relación que 

hay entre la regla que define la construcción de un patrón y el término general de una sucesión 

(KSM) evoca el conocimiento que el profesor posee sobre algunas de las estrategias utilizadas 

por sus alumnos al estudiar los patrones (KFLM), esta relación le permite abordar la importancia 

del término general de la sucesión apelando al conocimiento que poseen sobre los patrones. 

También evidenciamos una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑆𝑀, su conocimiento sobre la función del término 

general de una sucesión (KoT) sustenta la conexión que establece entre este término y la regla 

que define la construcción de un patrón (KSM). 
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Figura 10 

Relaciones entre los subdominios durante el uso del E.1.2. 

 

En el siguiente episodio (ejemplo 1.3) nos encontramos con el primer ejemplo de sucesión 

que presenta el profesor, la cual corresponde a una sucesión no numérica. Desarrolla un 

ejemplo activo para la enseñanza de un procedimiento. Se puede observar cómo el profesor 

utiliza esta sucesión no numérica para ejemplificar la importancia de identificar el patrón que 

está detrás de la sucesión antes de continuar con el procedimiento de construcción de los 

términos. 

1 
2 
 

3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
 
 

11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 

P:  Os voy a poner la siguiente figura.  
 
 

P:  Esta no es numérica, veis que no es numérica, las primeras que hicisteis vosotros 
no eran numéricas, eran situaciones, cosas, seguíais un patrón, un orden. 

P:  ¿Cuál es el patrón que sigue esta? 
A:  Que tiene que empezar de nuevo, ¿no? 
P:  Mira el patrón que sigue aquí, ¿qué patrón sigue? ¿cuál sería el siguiente? Este 

es el último término que he puesto hasta ahora, lo digo porque no interpretéis 
que son distintos. 

 
 

 
P:  Este es el mismo, un término, dos términos, tres, cuatro, cinco, este es el quinto 

termino. Vale. 
A:  Va otro palito. 
P:  Pero dime cómo. 
A:  Arriba. 
P:  Pero puedes indicarlo, porque tienen un…, puedes expresarlo en tu idioma, no. 
A:  Vertical. 
P:  Esto es vertical (señalando el que ya está dibujado). 
A:  Horizontal 

P:  A horizontal, cómo así  o así  
A:  Arriba. 
P:  Ah vale, y el siguiente. 
A:  Para abajo. 

(E.1.3.) 
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Este episodio nos da indicios de su conocimiento sobre estrategias, técnicas, tareas y 

ejemplos (KMT) y sobre secuenciación de temas (KMLS), conocimientos que podrían haber 

actuado en la selección de este ejemplo. Con el propósito de obtener evidencias de estos y 

otros subdominios que podrían estar asociados a este proceso de selección, realizamos a 

Pablo las siguientes preguntas. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 

I: ¿Por qué al momento de seleccionar los ejemplos apela constantemente a 
contenidos que los estudiantes han trabajado anteriormente? 

P: Porque el conocimiento se basa en lo previo, si tú no tienes asimilado, no has 
comprendido bien cosas previas, es muy difícil que sigas construyendo. 

I: ¿Por qué la primera sucesión que presenta corresponde a una no numérica?  
P:  Por algo que ellos han tocado, ellos han hecho muchas sucesiones de pequeñitos, 

en infantil y en primaria, y entonces en ese momento ellos descubrían cuál es la 
clave, que era una cosa muy fácil, entonces simplemente mostrar que detrás de 
todo eso hay un clave que conviene descubrir, que sea sencilla o no sea sencilla 
es otra cosa. Y entonces, como diría yo, partía de algo que entendía era 
significativo para ellos, algo que ya conocían, algo que ellos ya manejaban, algo 
que les recordaba que estas cosas ya las habían hecho, que no le ponían el 
nombre de sucesiones, a lo mejor, pero enlazaba con algo que ya estaba en su 
propia experiencia. 

(P.1.3.) 

Las respuestas entregadas por el profesor nos permitieron obtener evidencia de la creencia y de 

los distintos subdominios que operaron en la selección de este ejemplo. Como ya se ha 

mencionado, Pablo cree que el conocimiento se va construyendo sobre los saberes previos que 

poseen los estudiantes (P.1.3., 3-4). El profesor también manifiesta que conoce la forma en que 

se suele trabajar con las sucesiones no numéricas (patrones) en la educación infantil y primaria 

(KFLM; formas de interacción con el contenido matemático – P.1.3., 6-7). Sabe que las 

capacidades que los estudiantes desarrollan al trabajar con sucesiones no numéricas (patrones) 

pueden contribuir al estudio de las sucesiones (KMLS; secuenciación de temas – P.1.3., 7-9) y 

que la función que cumple el patrón que está detrás de la construcción de la sucesión no 

numérica se puede asociar al rol que cumple el término general de una sucesión numérica (KSM; 

conexiones de simplificación – P.1.3., 8-9; E.1.3., 5). También observamos que el profesor sabe 

que el ejemplo seleccionado, la sucesión no numérica, es apropiado para que los estudiantes 

descubran la clave (el término general) que hay detrás de su construcción y lo conveniente que 

resulta conocer este término (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.1.3., 8-9) y que 

resulta interesante para los estudiantes, ya que al basarse en temas que ellos ya conocen les 

resultará significativo (KFLM; aspectos emocionales – P.1.3., 10-12). 

Durante la selección de este ejemplo hemos evidenciado distintas relaciones. La creencia que 

Pablo ha manifestado “el aprendizaje de los nuevos conocimientos se sustenta en los saberes 
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previos que poseen los estudiantes” ha evocado un conjunto de conocimientos que le permiten 

seleccionar un ejemplo coherente con su creencia, en este caso un ejemplo de sucesión no 

numérica para comenzar el estudio de las sucesiones. De esta forma vemos que su creencia ha 

evocado conocimiento correspondiente a su KFLM, su conocimiento sobre la forma en que se 

suele trabajar con las sucesiones no numéricas (patrones) en la educación infantil y primaria; a 

su KMLS, su conocimiento sobre que las capacidades que los estudiantes han desarrollado al 

trabajar con patrones pueden contribuir al estudio de las sucesiones; a su KSM, su conocimiento 

sobre la conexión que existe entre el patrón que estas detrás de la construcción de una sucesión 

no numérica y el término general de una sucesión. Evidenciamos en este punto una relación 

𝐾𝑆𝑀 → 𝐾𝑀𝐿𝑆, relación que parece ser determinante para la selección de una sucesión no 

numérica para este ejemplo. Su conocimiento sobre la conexión que existe entre el término 

general de una sucesión y el patrón que está detrás de la construcción de una sucesión no 

numérica (KSM) sustenta su conocimiento sobre que las capacidades que los estudiantes 

desarrollaron al trabajar con patrones (sucesiones no numéricas) pueden contribuir al estudio 

de las sucesiones (KMLS). 

También evidenciamos una relación entre estos tres subdominios y su KMT. Estos subdominios 

sustentan su conocimiento sobre lo apropiado que resulta este ejemplo de sucesión no 

numérica para que los estudiantes descubran el término general que está detrás de su 

construcción y la importancia de conocer este término. Esto porque Pablo conoce la conexión 

que se puede establecer entre el patrón que está detrás de la construcción de una sucesión no 

numérica y el término general de una sucesión numérica (KSM); y porque sabe que las 

capacidades que los estudiantes desarrollaron al estudiar patrones pueden contribuir al estudio 

de las sucesiones (KMLS), dado que esta sucesión no numérica es similar a las que solían trabajar 

en la educación infantil y primaria al estudiar patrones (KFLM), estableciéndose la relación 

(𝐾𝑆𝑀 → 𝐾𝑀𝐿𝑆/𝐾𝐹𝐿𝑀) → 𝐾𝑀𝑇. 

Por último, en la selección de este ejemplo evidenciamos otras relaciones que involucran su 

conocimiento sobre aspectos emocionales correspondientes a su KFLM. El conocimiento que 

Pablo posee sobre lo interesante y significativo que resulta este ejemplo de sucesión no 

numérica para los estudiantes (KFLM), se sustenta en su creencia sobre cómo se va 

construyendo el nuevo aprendizaje y en su KSM y KFLM; estos subdominios le permiten saber 

que las sucesiones no numéricas se suelen utilizar en educación infantil y primaria al estudiar 

patrones  (KFLM) y que el rol que cumple el patrón que está detrás de su construcción se puede 

asociar al rol del término general de una sucesión numérica (KSM), en resumen le permiten ver 
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que este ejemplo se basa en un conocimiento previo que se puede conectar a las sucesiones 

numéricas, estableciéndose la relación 𝐾𝐹𝐿𝑀/𝐾𝑆𝑀 → 𝐾𝐹𝐿𝑀. 

Figura 11 

Relaciones entre los subdominios durante la selección del E.1.3. 

 

Del mismo modo, el episodio E.1.3. nos permitió obtener evidencia de los subdominios de 

conocimiento movilizados por el profesor durante el uso de este ejemplo. Pablo sabe construir 

y representar la sucesión no numérica que ha seleccionado (KoT; procedimientos y registros de 

representación – E.1.3., 1-2) y conoce los elementos necesarios y suficientes que permiten 

determinar el patrón de la sucesión (KPM; condiciones necesarias y suficientes para generar 

definiciones – E.1.3., 2). También vemos como su conocimiento le permite superar el obstáculo 

que generaba el quinto término de la sucesión, (KMT; estrategia, técnicas, tareas y ejemplos – 

E.1.3., 5 -12). 

Durante el desarrollo de este ejemplo identificamos distintas relaciones asociadas a su KMT. El 

conocimiento que posee sobre el potencial de esta sucesión no numérica (KMT) evoca distintos 

conocimientos asociados a su KoT, los cuales se complementan y le permiten construir (KoT) y 

representar (KoT) el ejemplo de sucesión que ha seleccionado, estableciéndose la relación 

𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇. También encontramos evidencia de una relación 𝐾𝑃𝑀 → 𝐾𝑀𝑇, ya que el 

conocimiento que posee sobre los elementos de la sucesión necesarios y suficientes para 

determinar el patrón (KPM) sustenta su conocimiento de lo pertinente que resulta este ejemplo 

para que los estudiantes identifiquen el patrón (KMT). Finalmente, encontramos una relación 

𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇 y una 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑆𝑀. El conocimiento que Pablo posee sobre cómo se va 

construyendo la sucesión (KoT) le permite actuar para superar el obstáculo que el quinto 

elemento está generando en los estudiantes (KMT) y establecer una relación entre el patrón que 

está detrás de la construcción de la sucesión no numérica y el rol que cumple el término general 

de una sucesión numérica (KSM). sustentando a su KMT y a su KSM. 



84 

 

Figura 12 

Relaciones entre los subdominios durante el uso del E.1.3. 

 

El ejemplo que se describe en el siguiente episodio (ejemplo 1.4) se desarrolla después de que 

los estudiantes identificaron el patrón que está detrás de la sucesión no numérica. Corresponde 

a un ejemplo activo para la enseñanza de un procedimiento. El profesor busca destacar que no 

basta con conocer el patrón, es necesario construir el término general para continuar con la 

construcción de los términos de una sucesión, especialmente cuando se busca determinar 

términos de generalización lejana. En este caso Pablo busca que los estudiantes participen del 

desarrollo del ejemplo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 

P:  ¿Creéis que controláis la sucesión?  
A:  Yo sí. 
P:  Tú crees que sí, vale. Tú me podrías decir cuál es el término 108 de esto. 
A:  Hay que buscar una fórmula, ¿no? 
P:  Ah, ¿podría buscar yo una fórmula que me permita buscar el término 108? 
A:  108 entre 4. 
P:  Él está ya razonando, muy bien ya estás haciendo razonamiento, pero veis que 

no es tan fácil controlar las sucesiones, porque si yo te pido que me digas el 108, 
tan inmediato no es, y te estás dando cuenta de que la clave no está en que te 
pongas el siguiente, el siguiente, hasta llegar a eso, no, porque cuando te interese 
un término muy lejano…, la cuestión no es que partas buscando uno a uno el 
término. 

(E.1.4.) 

En este episodio podemos encontrar evidencias del KoT movilizado por el profesor e indicios de 

conocimiento sobre estrategias, técnicas, tareas y ejemplos (KMT); con el propósito de indagar 

en este indicio y en los conocimientos que movilizó al seleccionar este ejemplo le realizamos la 

siguiente pregunta. 
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1 
2 
3 
4 
5 
6 

I: ¿Por qué les pide determinar un término de generalización lejana (108)? 
P: Para que vean la ventaja que tiene controlar una sucesión, que no importa que 

sea el cuatro o un número más grande, tú cómodamente con un cálculo similar 
llegas a cualquier término porque tienes el término general, que sí tú no lo 
tuvieras, a lo mejor, si has controlados la clave te puede tomar tres semanas para 
llegar. 

(P.1.4.) 

La respuesta entregada por Pablo nos da evidencia de los conocimientos movilizados por él 

durante la selección de este ejemplo. El profesor sabe que para los estudiantes resultará 

complejo determinar el término 108 si no conocen el término general de la sucesión (KFLM; 

fortalezas y dificultades – P.1.4., 4-6); que el término general de la sucesión nos permite 

determinar, de forma cómoda, cualquier término de la sucesión (KoT, procedimientos – P.1.4., 

3-4) y conoce el potencial de este ejemplo, pues Pablo sabe que buscar el término 108 le permite 

mostrar a los estudiantes lo favorable que resulta trabajar con el término general de la sucesión 

al momento de buscar cualquier término (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.1.4., 

2-4). Por tanto, en la selección de este ejemplo evidenciamos una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝐹𝐿𝑀, el 

conocimiento que Pablo posee sobre lo cómodo que puede resultar determinar cualquier 

término de una sucesión por medio del término general, sustenta su conocimiento sobre lo 

complejo que resultaría para los estudiantes determinar el término 108 sin conocer el término 

general de la sucesión (KFLM). También se evidencia cómo estos dos subdominios sustentan el 

KMT, su conocimiento sobre lo cómodo que resulta determinar cualquier término de la sucesión 

por medio del término general (KoT) y sobre lo complejo que sería para los estudiantes 

determinar el término 108 sin el termino general (KFLM), sustentan su conocimiento sobre lo 

pertinente que resulta este ejemplo para que los estudiantes vean lo favorable de trabajar con 

el término general al buscar cualquier término de una sucesión (KMT), estableciéndose la 

relación (𝐾𝑜𝑇/𝐾𝐹𝐿𝑀) → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 13 

Relaciones entre los subdominios durante la selección del E.1.4. 

 

Los episodios E.1.4. y P.1.4. también nos permiten obtener evidencia de los distintos 

conocimientos movilizados por Pablo durante el desarrollo de este ejemplo. El profesor sabe 
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que algunos estudiantes tienen la idea de que ir construyendo cada uno de los términos es la 

forma más apropiada para obtener cualquier término de la sucesión (KFLM, fortalezas y 

dificultades – E.1.4., 1-2) y sabe cuál es el término general de la sucesión que están desarrollando 

(KoT, Procedimientos – E.1.4., 5-7). De esta forma, durante el uso de este ejemplo, evidenciamos 

una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝐹𝐿𝑀. Que Pablo sepa cuál es el término general de la sucesión que están 

desarrollando (KoT) y lo cómodo que resulta buscar cualquier término de una sucesión por 

medio del término general (KoT), sustenta su conocimiento sobre lo errada que resulta la idea 

que manifiestan algunos estudiantes, al creer que la construcción sucesiva de los términos es la 

forma más apropiada de obtener cualquier término de una sucesión (KFLM). 

Figura 14 

Relaciones entre los subdominios durante el uso del E.1.4. 

 

El ejemplo que se describe en el siguiente episodio (ejemplo 1.5) se desarrolla cuando el 

profesor escucha la conclusión expresada por un estudiante al obtener el término general de la 

sucesión no numérica propuesta. Corresponde a un ejemplo activo para la enseñanza de un 

concepto. El profesor busca mostrar a los estudiantes que el término general que han definido 

es para esta sucesión en particular y que cada sucesión tiene su propio término general, 

independiente del parecido que tengan entre ellas. En el desarrollo de este ejemplo, Pablo 

motiva la participación de los estudiantes. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
 

7 
8 
9 

A: Pero entonces siempre es de cada cuatro, ¿no?  
P:  En este caso que yo acabo de poner, tú imagínate que te cambio la serie ahora, 

esta es una serie, pero mira esta otra, cuando yo llegué aquí (señalando el quinto 
término de la serie 1) ahora cambio la serie, hago esto, ya no hago lo de antes, ya 
no es exactamente igual (serie 2). 

 
 
A:  Ahora se divide entre cinco. 
P:  Por ejemplo, claro se dividiría entre cinco… esta podría ser otra serie totalmente 

distinta. 
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10 
 

11 
12 
13 
14 

 
15 
16 
17 
18 
19 

 
20 
21 
22 
23 

 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 

 
 
A:  Entre seis cada una. 
P:  No, no, no, entre cinco, entre cinco, y el siguiente sería…. Pero si yo hago esto 

ahora… 
 
 
A:  Entre seis. 
P:  Todavía no he llegado a una unidad clara, todavía no tenéis datos suficientes, 

pero si yo ahora hiciera esto, tú sabes que hay que dividir entre cuántos. Entre 
seis 

 
 
A:  Entre seis. 
P:  Y empezaría a formar la siguiente figura.  
P:  Pero si yo no hago eso, y hago esto para el siguiente. 
 
 
P:  Tengo una serie diferente, ya es distinta, y si pongo aquí el uno, un palito más (al 

final de la serie) pues tú sabes que hay que dividir entre siete, y no entre cuatro, 
ni entre cinco, ni entre seis. Para seguir la lógica, lo estás viendo, depende de qué 
serie tenga, tengo que buscar lógica, cada cofre tiene una llave, cada serie tiene 
una llave. Por muy parecido que sea el cofre, porque estamos hablando de 
cuadritos y cosas, y palitos que además... la serie si no es la misma, tengo que 
tener otra llave para abrir el cofre. ¿Habéis entendido? Por poner un ejemplo, 
podemos muchos ejemplos diferentes. 

(E.1.5.) 

Con el propósito de indagar en un indicio de su conocimiento sobre estrategias, técnicas, tareas 

y ejemplos (KMT)observado en el desarrollo del ejemplo, le realizamos la siguiente pregunta3. 

1 
2 
3 
4 
5 

I: ¿Por qué utiliza metáforas al entregar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar, yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estás con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

(P.1.5.) 

El episodio E.1.5 y la entrevista P.1.5. nos dan evidencia de una creencia y de los distintos 

subdominios movilizados por el profesor durante el uso del ejemplo. Se observan distintos 

conocimientos asociados a su MK. Pablo sabe: cuáles son los términos necesarios y suficientes 

que permiten determinar el término general de cada una de las sucesiones que presenta (KPM, 

condiciones necesarias y suficientes – J.1.5., 6-24); construir sucesiones no numéricas a partir 

 

3 Esta pregunta se plantea de forma general porque hemos observados que el profesor, al trabajar con 
ejemplos, apela regularmente al uso de metáforas. 
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de una sucesión previa (KoT; procedimientos y registro de representación – J.1.5.)4; y que cada 

término general permite la construcción de una sola sucesión (KoT, fenomenología y 

aplicaciones – J.1.5., 22-28). En relación con su PCK, observamos que conoce una estrategia 

apropiada para que los estudiantes observen que cada sucesión tiene su propio término general, 

independiente del parecido que puedan tener (KMT, estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – 

J.1.5.); observamos también cómo el conocimiento que posee le permite identificar la idea 

errónea manifestada por el estudiante, en relación con el término general que acaban de 

obtener, al manifestar que este aplicaría para todas las sucesiones (KFLM, fortalezas y 

dificultades – J.1.5., 1-6). Y en su respuesta, Pablo pone de manifiesto su creencia en relación 

con el potencial didáctico de las metáforas (P.1.5., 2-5) y su conocimiento sobre lo favorable que 

resulta, para la comprensión del concepto, referirse al término general como “la llave” (KMT; 

estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – N.1.5., 2-5; E.1.5., 27-28). 

En el uso de este ejemplo se pueden observar distintas relaciones entre los subdominios y su 

creencia. Su conocimiento acerca de que cada término general nos permite construir una única 

sucesión (KoT) sustenta a su KFLM y a su KMT; por un lado, le permite identificar el error que 

está cometiendo el estudiante al manifestar que el término general que han encontrado les 

servirá para todas las sucesiones (KFLM), estableciéndose la relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝐹𝐿𝑀 y por otro, 

sustenta la creación de la metáfora que utiliza para favorecer la enseñanza del concepto término 

general, refiriéndose al término general como “la llave” (KMT (2)), generándose la relación 

𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. A la vez que estos dos subdominios, su KMT y su KoT, se relacionan con la creencia 

que posee sobre el potencial didáctico que tienen las metáforas. Esta creencia evoca el KoT que 

requería para generar la metáfora y sustentar su conocimiento sobre lo favorable que resultará 

para la compresión del concepto hablar del término general como “la llave” (KMT). 

También observamos que el conocimiento que el profesor posee sobre el error matemático que 

conlleva la idea manifestada por el estudiante (KFLM), evoca conocimientos asociados a su KMT 

que le permiten abordar esta idea errónea por medio de una estrategia apropiada para que los 

estudiantes vean que cada sucesión tiene su propio término general (KMT (1)) y por medio de 

una metáfora que, en su opinión, favorece la compresión del concepto término general (KMT 

(2)), generando un par de relaciones 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠ 𝐾𝑀𝑇. 

 

4 No se especifica el número de líneas porque la evidencia de este subdominio la encontramos a lo largo 
de todo el episodio. 
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Las últimas relaciones que observamos se dan entre el KMT y subdominios de su MK. Su 

conocimiento de una estrategia que le permite mostrar a los estudiantes que cada sucesión 

tiene su propio término general (KMT (1)) evoca un conjunto de conocimientos que le permiten 

desarrollar esta estrategia. Conocimiento correspondiente a su KoT, gracias al cual puede 

construir y representar sucesiones no numéricas, estableciéndose la relación 𝐾𝑀𝑇 → 𝐾𝑜𝑇; y 

conocimiento correspondiente a su KPM, el cual le permite presentar en cada sucesión los 

términos necesarios y suficientes para poder determinar el término general, generándose la 

relación 𝐾𝑀𝑇 → 𝐾𝑃𝑀. En esta situación también hemos observado una relación 𝐾𝑜𝑇 ↔ 𝐾𝑃𝑀, 

pues se evidencia cómo estos subdominios se complementan en la construcción de cada 

sucesión no numérica. 

Figura 15 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.1.5. 

 

El profesor continuó su trabajo con la presentación de la primera sucesión numérica. En este 

episodio (ejemplo 1.6) se describe la forma en que utilizó esta sucesión, para ejemplificar cómo 

se representa algebraicamente el término general de una sucesión. Corresponde a un ejemplo 

activo para la enseñanza de un concepto. Presenta a los estudiantes la sucesión 2, 4, 6, 8, … y les 

pide, buscando la participación de los estudiantes, que determinen la expresión matemática que 

les permite obtener estos valores, el término general de esta sucesión. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 

2, 4, 6, 8 …. 
P:  ¿Cuál es la llave? ¿Qué expresión matemática te permite calcular esto? 
A: Sumar – sumar dos 
P:  Pero qué expresión matemática.  
A:  Dos por número menos uno – multiplica por dos.  
P:  Multiplicar por dos, qué, el término que quieras ¿verdad? Muy bien esa es la 

llave, la has dicho en tu idioma, pero ahora vamos a decirlo matemáticamente. 
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9 
10 

La llave de esta serie o de este cofre es multiplicar por dos el término que tú 
quieras ¿verdad? ¿Cómo le llamamos a un término que tú quieras? 𝑎𝑛, ¿no? 

(E.1.6) 

Para indagar en los indicios de conocimiento que observamos en este episodio, consideramos 

las respuestas que el profesor nos entregó al consultarle sobre el uso de las metáforas y de los 

conocimientos previos en la selección de los ejemplos, también le realizamos la siguiente 

pregunta. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 

I: ¿Por qué al momento de seleccionar los ejemplos apela constantemente a 
contenidos que los estudiantes han trabajado anteriormente? 

P: Porque el conocimiento se basa en lo previo, si tú no tienes asimilado, no has 
comprendido bien cosas previas, es muy difícil que sigas construyendo. 

I: ¿Por qué utiliza metáforas al entregar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar, yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estás con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

I: ¿Por qué selecciona esta sucesión (2, 4, 6, 8) como la primera sucesión numérica 
que presenta? 

P: Numéricamente es simple, que empiecen con una sucesión simple y además que 
conocen y que han conocido desde mucho tiempo. La misma lógica de antes (no 
numérica), algo que está cercano, algo que han trabajado y que no es ajeno, luego 
si estás poniendo una sucesión más compleja, primero a lo mejor no ves ni 
siguiera que hay una sucesión, porque no le ves…, es que mentalmente, de 
manera fácil ven que hay una relación entre un término y otro, es por la 
simplicidad del ejemplo. 

(P.1.6) 

Las respuestas entregadas por el profesor evidencian que, al seleccionar este ejemplo, opera su 

creencia sobre cómo se va construyendo el aprendizaje y moviliza conocimientos 

correspondientes a su KSM y a todos los subdominios de su PCK. Sabe que el conocimiento que 

los estudiantes poseen sobre la tabla del 2 puede contribuir a la búsqueda del término general 

de esta sucesión (KMLS; secuenciación con temas – P.1.6., 12-13, 16-18) y que asociar la sucesión 

propuesta a la tabla del 2 permite evidenciar la relación que existe entre los términos de la 

sucesión (KSM; conexiones auxiliares – P.1.6., 16-17). También conoce la potencialidad del 

ejemplo de sucesión que ha seleccionado, permite visualizar que existe una relación entre un 

término y otro (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.1.6., 15-18) y sabe que los 

estudiantes no tendrán problemas para determinar el término general de la sucesión (KFLM; 

fortalezas y dificultades – P.1.6., 17). 

Durante la selección de este ejemplo evidenciamos una relación entre la creencia manifestada 

por el profesor y algunos subdominios de conocimiento. Su creencia sobre cómo se construye 

el aprendizaje evoca conocimientos de su KSM y KMLS, los cuales se relacionan entre sí, y 
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favorecen la selección de un ejemplo que se basa en los saberes previos de los estudiantes, 

específicamente en la tabla del 2. Su conocimiento sobre que la conexión existente entre la 

sucesión que ha seleccionado y la tabla del 2 permite evidenciar la relación que hay ente los 

términos de esta sucesión (KSM), sustenta su conocimiento sobre que los saberes que poseen 

los estudiantes en relación con la tabla del 2 pueden contribuir a la búsqueda del término 

general (KMLS), estableciéndose una relación  𝐾𝑆𝑀 → 𝐾𝑀𝐿𝑆. 

También evidenciamos una relación 𝐾𝑀𝐿𝑆 → 𝐾𝐹𝐿𝑀, ya que su comprensión de que los 

conocimientos que los estudiantes ya poseen, asociados a la tabla del 2, pueden favorecer la 

búsqueda de este término general (KMLS), sustenta su conocimiento sobre que los estudiantes 

no tendrán problemas para determinar el término general de la sucesión presentada (KLFM). 

Por último, en la selección de este ejemplo vemos una relación entre los tres subdominios ya 

mencionados y su KMT. Su conocimiento sobre la potencialidad del ejemplo que ha seleccionado 

(KMT) se sustenta en su conocimiento sobre la conexión que existe entre la tabla del 2 y el 

término general de la sucesión propuesta (KSM), en su conocimiento sobre los saberes que 

poseen los estudiantes que pueden contribuir a la búsqueda de este término general (KMLS) y 

en su conocimiento de que los estudiantes no tendrán problemas para determinar el término 

general (KFLM), estableciéndose una relación 𝐾𝑆𝑀/𝐾𝑀𝐿𝑆/𝐾𝐹𝐿𝑀 → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 16 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.1.6. 

 

En el episodio E.1.6. vemos que durante el uso de este ejemplo influyó su creencia en relación 

con el potencial didáctico de las metáforas y además encontramos evidencias de los 

subdominios que el profesor movilizó al utilizar este ejemplo. Pablo sabe cuál es la función que 

cumple el término general de una sucesión (KoT; fenomenología y aplicaciones – E.1.6., 1-2), 

conoce el término general de la sucesión que ha seleccionado (KoT; procedimientos – E.1.6., 4-

7) y sabe representarlo algebraicamente (KoT; registro de representación – E.1.6., 10). Y como 
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ya hemos mencionado, sabe que el uso de la metáfora favorecerá la compresión del concepto 

término general (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – E.1.6., 2; P.1.6., 5-9). 

De esta forma en el desarrollo de este ejemplo evidenciamos distintas relaciones. El 

conocimiento que posee sobre la potencialidad del ejemplo de sucesión que ha seleccionado 

(KMT) evoca algunos conocimientos que le permiten desarrollar este ejemplo. Evoca su 

conocimiento sobre el término general de la sucesión (KoT) y el conocimiento que le permite 

representar algebraicamente un término general, generando de esta forma una relación 

𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇. Estos conocimientos correspondientes a su KoT se complementan entre sí, 

permitiéndole representar algebraicamente el término general de la sucesión, estableciéndose 

una relación 𝐾𝑜𝑇 ↔ 𝐾𝑜𝑇. Vemos otra relación entre su KoT y su KSM, el conocimiento que 

posee sobre el término general de la sucesión que ha seleccionado (KoT) sustenta su KSM, 

permitiéndole establecer una relación entre la sucesión propuesta y la tabla del 2, generándose 

una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑆𝑀. 

También encontramos una relación entre su creencia, su KMT y su KoT. La idea que manifiesta 

en relación con el potencial didáctico de las metáforas evoca el KoT que le permite crear esta 

metáfora y, sustenta su conocimiento sobre lo favorable que resulta para la compresión de los 

estudiantes referirse al término general como “la llave” (KMT). Finalmente, evidenciamos una 

relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇, el conocimiento que posee sobre la función que cumple el término 

general de una sucesión sustenta la creación de la metáfora que utiliza para favorecer la 

compresión de este concepto (KMT). 

Figura 17 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.1.6. 
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El profesor sigue trabajando con la sucesión 2, 4, 6, 8, … . Los estudiantes acaban de encontrar 

el término general de la sucesión, en este episodio (ejemplo 1.7) vemos al profesor 

ejemplificando cómo se debe trabajar con el término general para obtener cualquier término de 

la sucesión. Corresponde a un ejemplo pasivo para la enseñanza de un procedimiento. El 

profesor presenta dos ejemplos de cómo deben operar con el término general que han obtenido 

para esta sucesión, uno de generalización lejana y otro de generalización cercana, sin propiciar 

la participación de los estudiantes durante la búsqueda de estos términos. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

P: Pues la fórmula es el doble de 𝑛. Si yo quiero el 10,10 × 2 = 20 (señalando 𝑛 y 2 
en 𝑎𝑛 = 2𝑛). Si quiero el 2000, 2000 × 2 = 4000 (señalando 𝑛 y 2 en 𝑎𝑛 = 2𝑛). 
Luego entonces ¿tengo la llave de esta serie? 

A: Sí. 
P: Sí, luego entonces, ahora controlo la serie. Mira ¿puedo saber él término que 

quiera rápidamente? (Refiriéndose a la serie 𝑎𝑛 = 2𝑛).  
A: Sí. 

(E.1.7.) 

Con el propósito de indagar en los indicios de conocimiento que encontramos en el desarrollo 

de este ejemplo, consideramos la pregunta referente al uso de las metáforas, dado que en este 

ejemplo también apela a su uso. 

1 
2 
3 
4 
5 

I: ¿Por qué utiliza metáforas al abordar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar, yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estas con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

(P.1.7.) 

En estos episodios encontramos evidencia de los distintos subdominios movilizados por el 

profesor al utilizar este ejemplo. En el episodio correspondiente al uso del ejemplo vemos que 

Pablo conoce el procedimiento para calcular los términos de una sucesión por medio de su 

término general (KoT; procedimientos – E.1.7., 1-3), conoce una estrategia que le permite 

mostrar lo favorable de trabajar con el término general al momento de calcular cualquier 

término de una sucesión (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – E.1.7., 1-2) y sabe que 

el término general le permite calcular cualquier término de la sucesión (KoT; fenomenología y 

aplicaciones – E.1.7., 5-6). Y en el episodio correspondiente a la entrevista evidenciamos que 

Pablo pone de manifiesto su creencia en relación con el potencial de las metáforas (P.1.7., 2-5) 

y su conocimiento sobre lo favorable que resulta, para compresión del concepto término 

general, referirse este término como “la llave” (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – 

P.1.7., 2-5; E.1.7., 3). 
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Durante el desarrollo de este ejemplo hemos encontrado distintas relaciones que involucran a 

su KoT y su KMT. Evidenciamos una relación entre distintas categorías de un mismo subdominio 

de conocimiento. El conocimiento que Pablo posee sobre que el término general permite 

calcular cualquier término de una sucesión (KoT) se complementa con su conocimiento sobre 

cómo se calculan los términos de una sucesión por medio del término general (KoT), 

generándose una relación 𝐾𝑜𝑇 ↔ 𝐾𝑜𝑇. Esta relación parece sustenta su conocimiento de una 

estrategia que le permite mostrar lo favorable de trabajar con el término general al buscar 

cualquier término de la sucesión (KMT (1)) porque sabe que podrá calcular cualquier término y 

cómo debe hacerlo, estableciéndose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. Por último, vemos algunas 

relaciones entre su creencia y su KMT y su KoT. Su creencia en relación con el potencial didáctico 

de las metáforas evoca el KoT necesario para elaborar la metáfora y, sustenta su conocimiento 

sobre lo favorable que resulta hablar del término general como “la llave”. Se evidencia también 

una relación entre estos dos subdominios. Su conocimiento sobre que el término general 

permite calcular cualquier término de una sucesión (KoT) sustenta la creación de la metáfora 

que el profesor utiliza en clases (KMT (2)), generándose una relación  𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 18 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.1.7. 

 

En el episodio (ejemplo 1.8) que se describe a continuación vemos al profesor utilizando la 

sucesión numérica y la sucesión no numérica para ejemplificar lo favorable que resulta, al querer 

determinar cualquier término de una sucesión, conocer la representación algebraica del término 

general. En el caso de estas sucesiones, los estudiantes solo han representado algebraicamente 

el término general de la sucesión numérica, mientras que, para la sucesión no numérica, solo 

han identificado el patrón que está detrás de su construcción. 

El ejemplo 1.8 corresponde a un ejemplo activo para la enseñanza de un concepto. El profesor 

pide a los estudiantes, para motivar su participación en el desarrollo de este ejemplo, que 

determinen el término 2.000 de ambas sucesiones. Con esta acción busca enfatizar la 
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importancia de conocer la expresión algebraica del término general, concepto que están 

comenzando a estudiar. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

P: Pero si yo te pregunto ¿cuál es el término 2.000 en esta serie?... (señalando la 
sucesión no numérica) Te tienes que esperar un poco, primero intenta buscar la 
llave, hasta que no encuentres la llave no la podemos abrir. Pero si te la pregunto 
en esta (señalando 𝑎𝑛, para la sucesión numérica). ¿Cuál es el termino 2.000 de 
esa? 

A: 4.000. 
P: No tienes problemas. Ni en el 2.001 ni en ninguno, porque tienes la llave. 

(E.1.8.) 

Con el propósito de profundizar en los indicios de conocimientos que encontramos en el este 

apartado, le realizamos a Pablo las siguientes preguntas, que encontramos en el fragmento de 

entrevista que mostramos a continuación: 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 

I: ¿Por qué utiliza metáforas al abordar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar, yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estas con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

I: ¿Por qué selecciona una sucesión no numérica y una numérica para mostrar la 
importancia del término general? 

P: Por resaltar el mensaje de fondo, tú tienes que controlar el patrón 
independientemente del caso de la sucesión que tenga, segundo si el patrón tú 
lo expresas algebraicamente lo controlas mucho más cómodamente. 

 Ver la ventaja que tiene tener un término general para controlar una u otra no 
numérica. 

(P.1.8.) 

La respuesta que nos entrega el profesor nos da evidencias de los subdominios de 

conocimientos movilizados durante en la selección de este ejemplo. Pablo sabe que de las 

distintas formas en que se puede representar un patrón, la representación algebraica del 

patrón que sustenta la construcción de una sucesión es la más apropiada para obtener los 

términos de dicha sucesión (KoT; registros de representación – P.1.8., 9-10); que el término 

general nos permite obtener cualquier término de la sucesión (KoT; fenomenología y 

aplicaciones – P.1.8., 11-12); y que trabajar con estas dos sucesiones, una con término 

general y la otra no, le permitirá resaltar la importancia de conocer el término general de una 

sucesión (KoT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.1.8., 11-12). 

Durante la selección de este ejemplo evidenciamos una relación entre dos categorías de un 

mismo subdominio. Su conocimiento sobre cuál es el tipo de representación de un patrón 

(que sustenta una sucesión) más apropiado para buscar los términos de la sucesión (KoT) se 

complementa con su conocimiento sobre que el término general nos permite obtener 
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cualquier término de una sucesión (KoT), estableciéndose una relación  𝐾𝑜𝑇 ↔ 𝐾𝑜𝑇. La 

relación entre estas dos categorías sustenta su conocimiento sobre lo apropiado que resulta 

la estrategia que está utilizando para ejemplificar la importancia de conocer el término 

general de una sesión (KMT), generándose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 19 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.1.8. 

 

Estos episodios nos permiten obtener evidencias de la creencia que el profesor posee en 

relación con el potencial didáctico de las metáforas (E.1.8, 1-2) y de los conocimientos 

movilizados por Pablo al momento de utilizar este ejemplo. El conocimiento que posee sobre 

la forma en que los estudiantes interactúan con el contenido matemático le permite saber 

que no tendrán problemas en determinar cualquier término de la sucesión numérica 

propuesta, porque conocen el término general (KFLM; formas de interacción con un 

contenido matemático – E.1.8., 3-7); y que les resultará complejo determinar el término que 

les está solicitando de la sucesión no numérica, porque no conocen el término general (KFLM; 

formas de interacción con un contenido matemático – E.1.8., 1-3). También encontramos 

evidencia de su KMT, Pablo sabe lo favorable que resulta, para compresión del concepto 

término general, referirse este término como “la llave” (KMT; estrategias, técnicas, tareas y 

ejemplos – E.1.8., 2-3, 7; P.1.8., 2-5), como ya hemos señalado en otros episodios. 

Durante el desarrollo de este ejemplo evidenciamos una relación entre conocimientos de 

una misma categoría, su conocimiento sobre lo complejo que les resultará determinar el 

término 2.000 de la sucesión no numérico, por no conocer el término general (KLFM), y lo 

rápido que encontraran cualquier término de la sucesión numérica, por conocer el término 

general (KFLM) se complementan, generando una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↔ 𝐾𝐹𝐿𝑀. Esta relación, a 

su vez, sustenta su conocimiento sobre lo favorable que resulta la estrategia que ha 

seleccionado para ejemplificar la importancia de conocer el término general de una sucesión 

(KMT), estableciéndose una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 → 𝐾𝑀𝑇. 

Por último, evidenciamos nuevamente una relación entre su creencia sobre el potencial 

didáctico de las metáforas y su KoT y KMT, evocando el conocimiento necesario para elaborar 
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la metáfora (KoT) y sustentando su conocimiento sobre lo favorable que resulta hablar del 

término general como de “la llave” (KMT). También evidenciamos en el desarrollo de este 

ejemplo la relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇, su conocimiento sobre que el término general permite 

calcular cualquier término de una sucesión (KoT) sustenta la creación de la metáfora que el 

profesor utiliza en clases (KMT). 

Figura 20 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.1.8. 

 

En el episodio que se describe a continuación (ejemplo 1.9) vemos al profesor utilizando dos 

sucesiones para ejemplificar cómo se puede obtener el término general de algunos casos 

particulares de sucesiones. Corresponde a un ejemplo activo para la práctica de un 

procedimiento. El profesor utiliza nuevamente una sucesión que se puede asociar a las tablas 

de multiplicar para que los estudiantes se familiaricen con el procedimiento que les permite 

obtener y representar algebraicamente el término general, generando la participación de los 

estudiantes en el desarrollo del ejemplo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 

P: Te están diciendo que tú busques la llave, término general, del ejercicio a, 2a, ¿Es 
muy difícil el 2a? 

A: No. 
P: No, ese no es difícil. 
A: Es la tabla del 3. 
P: Es la tabla del 3, y ese es la tabla del 2 (señalando en el pizarrón la primera serie 

que trabajaron), ¿cuál es el término general del a? 
A: Tres – tres – treinta 
A: ¿Cuál es el término general de a? Mirad cuál es el término general de ese 

(señalando la serie 2, 4, 6, 8, …) El a es 3, 6, 9, 12 entonces. ¿cuál es el término 
general de esta serie? Como tú has dicho es la tabla del tres 

A: A ene – por dos – 3 por a ene. 
A: Efectivamente 3 × 𝑎𝑛. Esa es 2 × 𝑎𝑛. Esta es 3 × 𝑎𝑛. 

(E.1.9.) 
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Con el propósito de obtener información que nos permita convertir los indicios de 

conocimiento en evidencias de conocimiento y dado el tipo de ejemplo que Pablo está 

utilizando, consideramos dos de las preguntas que ya se han presentado y una pregunta 

específica para este ejemplo. A continuación, mostramos un fragmento de entrevista donde 

se incluyen estas preguntas y las respuestas de Pablo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 

I: ¿Por qué utiliza metáforas al entregar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar. Yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estás con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

I: ¿Por qué al momento de seleccionar los ejemplos apela constantemente a 
contenidos que los estudiantes han trabajado anteriormente? 

P: Porque el conocimiento se basa en lo previo. Si tú no tienes asimilado, no has 
comprendido bien cosas previas, es muy difícil que sigas construyendo 

I: ¿Por qué selecciona esta sucesión? 
P: Es una sucesión muy similar a la anterior. En complicación es sencilla, porque 

pueden visualizar luego el término general cómodamente. En el fondo es la tabla 
del tres, la anterior era la tabla del dos. 

(P.1.9.) 

En estas respuestas el profesor pone de manifiesto su creencia en relación con cómo se va 

construyendo el nuevo aprendizaje, con base en los saberes previos que poseen los 

estudiantes (P.1.9., 8-9). También encontramos evidencia de los distintos conocimientos 

movilizados por el profesor durante la selección de este ejemplo. Pablo sabe lo apropiado 

que resulta la sucesión que ha seleccionado para que los estudiantes visualicen su término 

general (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.1.9., 11-12); que asociar la sucesión 

propuesta a la tabla del 3 permite visualizar el término general de la sucesión (KSM, 

conexiones auxiliares – P.1.9., 12-13); que el conocimiento que los estudiantes poseen sobre 

la tabla del 3 puede contribuir a la construcción del término general (KMLS; secuenciación 

con temas – P.1.9.,12-13); y que los estudiantes no tendrán problemas para determinar el 

término general de la sucesión (KFLM; fortalezas y dificultades – P.1.9., 11). 

Durante la selección de este ejemplo observamos las mismas relaciones que identificamos 

en el ejemplo 6. Su creencia sobre cómo se construye el aprendizaje evoca conocimientos 

correspondientes a su KSM y a su KMLS, los cuales se relacionan entre sí, favoreciendo la 

selección de un ejemplo que se basa en los saberes previos de los estudiantes, la tabla del 3. 

Saber que la conexión que existe entre la sucesión que ha seleccionado y la tabla del 3 

permite visualizar el término general de la sucesión, sustenta su conocimiento sobre que lo 
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aprendido por los estudiantes en relación con la tabla del 3 puede contribuir a la construcción 

del término general, estableciéndose una relación 𝐾𝑆𝑀 → 𝐾𝑀𝐿𝑆. 

También evidenciamos una relación 𝐾𝑀𝐿𝑆 → 𝐾𝐹𝐿𝑀, su conocimiento sobre que los 

estudiantes no tendrán problemas para determinar el término general de la sucesión 

presentada (KLFM), se sustenta en que Pablo sabe que el conocimiento que los estudiantes 

poseen sobre la tabla del 3 puede contribuir a la construcción del término general (KMLS). 

Por último, vemos una relación 𝐾𝑀𝐿𝑆/𝐾𝑆𝑀/𝐾𝐹𝐿𝑀 → 𝐾𝑀𝑇. Su conocimiento sobre lo 

apropiado que resulta esta sucesión para que los estudiantes visualicen su término general 

(KMT) se sustenta en su conocimiento sobre los saberes que poseen los estudiantes que 

pueden contribuir a la construcción de este término general (KMLS); sobre  su conocimiento 

de la conexión que existe entre la tabla del 3 y la sucesión propuesta, la cual permite 

visualizar el término general (KSM); y sobre su conocimiento de que los estudiantes no 

tendrán problemas en determinar el término general (KFLM). 

Figura 21 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.1.9. 

 

Los episodios P.1.9. y E.1.9. también nos permitieron obtener evidencia de los subdominios 

movilizados por el profesor durante el uso de este ejemplo. En ellos vemos que Pablo conoce 

el término general de la sucesión que están desarrollando (KoT; procedimientos – E.1.9., 13) 

y que sabe representarlo algebraicamente (KoT; registros de representación – E.1.9., 13). 

También encontramos (una vez más) evidencia de su creencia en relación con el potencial 

didáctico de las metáforas (P.1.9., 2-5) y de su KMT; Pablo sabe que al referirse al término 

general como “la llave" favorece la compresión de los estudiantes, de este nuevo concepto 

(KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplo – E.1.9., 1; P.1.9., 2-5). 

Durante el desarrollo de este ejemplo evidenciamos una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇. Su 

conocimiento sobre la potencialidad de la sucesión que ha seleccionado parece evocar 
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algunos conocimientos que se relacionan entre sí y que permiten el desarrollo de este 

ejemplo. Su conocimiento sobre el término general de la sucesión que están desarrollando 

(KoT) y sobre cómo se representa algebraicamente este término general (KoT), genera una 

relación 𝐾𝑜𝑇 ↔ 𝐾𝑜𝑇. El conocimiento que posee sobre el término general de la sucesión 

que están desarrollando (KoT) sustenta su KSM, permitiéndole establecer una relación entre 

esta sucesión y la tabla del 3, estableciendo una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑆𝑀. 

Finalmente, en el desarrollo de este ejemplo vemos una relación entre su creencia sobre el 

potencial didáctico de las metáforas y su conocimiento sobre lo favorable que resulta, para 

la compresión de los estudiantes, hablar del término general como “la llave”. 

Figura 22 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.1.9. 

 

En este episodio (ejemplo 1.10) vemos cómo el profesor utiliza el error que están cometiendo 

los estudiantes, al determinar el término general, para ejemplificar un proceso que les 

permite verificar la pertinencia de un término general propuesto para una determinada 

sucesión. Corresponde a un ejemplo activo para la enseñanza de un procedimiento. El 

profesor utiliza el término general que los estudiantes han establecido para la sucesión 

3,5,7,9,11,13, … para mostrarles un procedimiento que les permite verificar la pertinencia 

de este término. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

P: Por ejemplo, vete a la C. 
3, 5, 7, 9, 11, 13, … .. 

P: ¿Qué observas en la C? 
A: Más dos. 
P: Pero claro, ¿cuál es el principio? Entonces tendrás que decir cuál es el principio, 

no es lo mismo empezar por el 3 que por el 1, aunque la clave sea sumar dos. 
A: A entonces cómo lo resolvemos. 



101 

 

8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 

P: Pues date cuenta de la lógica, para pensar la llave que te valga para buscar los 
términos. Entonces cómo buscarían ustedes el término general del C, que es 
3, 5, 7, 9, ¿Cuál es el término general? 

A: Seria 1 más 2 – a ene más 2 – a ene más 3. 
P: Vamos a verlo, si tú buscas el término 1, y tú dices que es 𝑎𝑛 + 3. Ahora quiero 

que escuchéis y penséis, si tú buscas el término primero y dices que es, cómo has 
dicho que es el término según tú. 

A: A ene más dos 
P: 𝑎𝑛 + 2, vale, si buscas el primero, la n es 1, más 2, tres, el primero cuadra, vamos 

a buscar al siguiente, el siguiente término, el segundo término, pues sería dos 
más tres, ¿dos más tres es cinco? 

A: Cinco – sí. 
P: A el segundo también, parece que esta llave está abriendo los dos primeros, pero 

no tiene que abrir los dos primeros, te tiene que abrir cualquiera. Vámonos al 
quinto, si tú buscas el quinto término qué sería ¿cinco más dos? 

A: No – Sí – Sí. 
P: ¿Y es verdad que el quinto término es siete? 
A: No – cinco más dos es siete 
P: ¿Y ese es el quinto término? 
A: No. 
P: Luego, la llave que estamos usando no es la que abre este cofre. El término 

general de esta serie, estamos hablando de esta serie (escribe en la pizarra 3, 5, 
7, 9, 11) todavía no lo hemos descubierto. 

(E.1.10.) 

Al analizar los distintos subdominios que Pablo movilizó durante el desarrollo de este ejemplo 

consideramos la respuesta que nos dio al consultarle sobre el uso de las metáforas. 

1 
2 
3 
4 
5 

I: ¿Por qué utiliza metáforas al entregar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar. Yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estas con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

(P.1.10.) 

En estos episodios encontramos evidencia de la creencia que el profesor posee con respecto 

al potencial didáctico de las metáforas (P.1.10., 2-5) y de los conocimientos que habría 

movilizado durante el uso de este ejemplo. Observamos que Pablo conoce un procedimiento 

que le permite comprobar la pertinencia de un término general propuesto para una sucesión 

(KoT; procedimientos – E.1.10., 16-25); y sabe que el término general de una sucesión nos 

debe permitir obtener todos los términos de la sucesión, respetando el orden (KoT; 

fenomenología y aplicaciones – E.1.10., 16-27); que para determinar el término general de 

una sucesión se debe considerar el termino 𝑎1 y la diferencia que existe entre dos términos 

consecutivos (KoT; procedimientos – E.1.10., 5-6); y cómo determinar los términos de una 

sucesión por medio del término general (KoT; procedimiento – E.1.10., 16-18). También 

encontramos evidencias de conocimientos correspondientes a su PCK. Sabe que referirse al 



102 

 

término general como “la llave” puede favorecer la compresión de los estudiantes de este 

concepto (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – E.1.10., 20, 28); conoce el error que 

cometen algunos estudiantes al determinar un término general que considera solo la 

distancia que existe entre dos términos consecutivos, pero no considera el término 𝑎1 (KFLM; 

Fortalezas y dificultades – E.1.10., 5-6, 24-27); y conoce una estrategia que permite a los 

estudiantes evaluar la pertinencia del término general propuesto (KMT; estrategias, técnicas, 

tareas y ejemplos – E.1.10., 16-30). 

Durante el desarrollo de este ejemplo observamos las siguientes relaciones. Vemos cómo 

distintos conocimientos correspondientes a su KoT, su conocimiento sobre los elementos 

que se deben considerar al establecer el término general de una sucesión (KoT (3)) y su 

conocimiento sobre que el término general nos permite obtener todos los términos de una 

sucesión (KoT), sustentan su conocimiento sobre el error que están cometiendo los 

estudiantes al establecer un término general que no les permite obtener los términos de la 

sucesión en el orden correcto y que no considera el término 𝑎1 en su elaboración (KFLM), 

generándose dos relaciones 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝐹𝐿𝑀. Este KFLM evoca conocimientos 

correspondientes a su KMT que le permiten abordar el error que comenten los estudiantes. 

Evoca el conocimiento que Pablo posee de dos estrategias: una que permite a los estudiantes 

evaluar la pertinencia del término general que han seleccionado (KMT (1)) y otra que puede 

favorecer la compresión de los estudiantes del concepto término general (KMT (2)), 

evidenciándose en ambos casos la relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠ 𝐾𝑀𝑇. 

Evidenciamos también una relación entre la creencia que Pablo posee sobre el potencial 

didáctico de las metáforas y su conocimiento sobre lo favorable que resulta para la 

compresión de los estudiantes referirse al término general como “la llave”, su creencia 

sustenta su KMT. Esta creencia también evoca su conocimiento sobre la función del término 

general, el cual sustenta la creación de la metáfora que utiliza en clase, generándose una 

relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. Por último, encontramos distintas relaciones entre su KMT y su KoT, 

su conocimiento sobre un procedimiento que permite verificar la pertinencia de un término 

general propuesto para una sucesión (KoT) sustenta la estrategia que presenta a los 

estudiantes para evaluar el término general que han propuesto (KMT), generándose una 

relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇, a la vez que, el uso de esta estrategia evoca el conocimiento que el 

profesor posee sobre cómo se calculan los términos de una sucesión por medio del término 

general (KoT) este conocimiento le permite ejecutar la estrategia, evidenciándose una 

relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇. 
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Figura 23 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.1.10. 

 

El siguiente episodio (ejemplo 1.11) se describe el trabajo que realizaron con el ejemplo de 

sucesión que seleccionó el profesor para que los estudiantes determinen su término general. 

Corresponde a un ejemplo activo para la práctica de un procedimiento.  El profesor 

selecciona la sucesión 3, 5, 7, 9, 11 … con el propósito de que los estudiantes establezcan su 

término general, motivando de esta forma la participación de los estudiantes en el desarrollo 

del ejemplo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 

I: ¿Cuál es el termino general de esta serie? De manera que, con la fórmula, tú 
busques el que quieras. 

(Escribe en la pizarra) 3, 5, 7, 9, 11 …          𝑎𝑛 = 
P: Primero, segundo, tercero, cuarto, este es el quinto ¿podéis buscar una expresión 

matemática que te permita buscar cualquiera? 
A: Por dos más uno. 
P: Pero por dos cuál. 
A: Dos por a ene más uno. 
P: A vale voy a copiarlo, dos a ene más uno, esta es una expresión, esto es una llave 

¿abre o no abre este cofre? Vamos a verlo, vamos a comprobarlo.  
(Escribe en la pizarra) 𝑎𝑛 = 2𝑎𝑛 + 1 

P: Vamos a comprobar si este (señalando 𝑎𝑛 = 2𝑎𝑛 + 1) es la llave de este 
(señalando la serie 3, 5, 7, 9, 11). Ya sabéis que estoy diciendo si este es el término 
general de esta serie, sería la manera correcta. Voy a buscar el término 1, 
entonces sería dos por el 1, que era el 𝑎1 más, dos por uno, dos, más uno, tres.  

(Escribe en la pizarra) 𝑎1 = 2 ∙ 1 + 1 = 3 
P: El uno si ha salido, pero estoy diciendo que la llave tiene que valer para todos los 

términos no para unos cuantos. Entonces vamos a buscar el término dos, dos por 
dos, más uno, sale cinco.  

(Escribe en la pizarra) 𝑎2 = 2 ∙ 2 + 1 = 5 
P: Ah mira. Me parece que esta es la llave, me parece que puede ser. Y ahora tú 

coges… Ah, vamos a buscar el término cinco cuál sería, pues sería dos por cinco 
más uno ¿Lo cumple? 

(Escribe en la pizarra) 𝑎5 = 2 ∙ 5 + 1 = 11 
A:  Sí. 
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26 P: A tú has buscado la llave, has controlado el juego (conoces el término general). 
(E.1.11.) 

  

Con el propósito de obtener información que nos permitiera identificar los conocimientos 

movilizados por el profesor durante la selección y uso de este ejemplo, le realizamos las 

siguientes preguntas. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 

I: ¿Por qué utiliza metáforas al entregar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar, yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estas con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

I: ¿Por qué razón selecciona el ejercicio c? 
P: Por la simplicidad del ejercicio para ellos. No quise coger una progresión que 

tuviera una complicación matemática en buscar el término general, es cómoda 
para ver la ventaja de luego usarlo (término general), la ventaja que tiene el 
controlarlo. 

(P.1.11.) 

Las respuestas entregadas por el profesor nos dan evidencia de los subdominios movilizados 

durante la selección de este ejemplo. Pablo sabe que para los estudiantes será sencillo 

determinar el término general de la sucesión que ha seleccionado (KFLM; fortalezas y 

dificultades – P.1.11., 7-8); y que esta sucesión es apropiada para que los estudiantes vean lo 

favorable que resulta trabajar con el término general (KMT; estrategias, técnicas, tareas y 

ejemplos – P.1.11., 9-10). De esta forma, hemos evidenciado una relación 𝐾𝑀𝑇 ↔ 𝐾𝐹𝐿𝑀, 

su conocimiento sobre lo apropiada que resulta esta sucesión para mostrar a los estudiantes 

lo favorable de utilizar el término general (KFLM), se complementa con su conocimiento 

sobre lo sencillo que resultará para los estudiantes determinar el término general de esta 

sucesión (KMT), esta relación favorece la elección de este ejemplo de sucesión. 

Figura 24 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.1.11. 

 

Estos episodios también nos permitieron obtener evidencia de los conocimientos movilizados 

por el profesor al utilizar este ejemplo. Vemos que Pablo conoce un procedimiento que le 

permite verificar la pertinencia de un término general propuesto para una sucesión (KoT; 

procedimientos – E.1.11., 12-26); y el procedimiento que le permite obtener los términos de una 
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sucesión por medio del término general (KoT; procedimientos – E.1.11., 15-25). Sabe expresar 

algebraicamente el término general que los estudiantes han propuesto para la sucesión (KoT; 

registro de representación – E.1.11., 11); y que el término general nos debe permitir obtener 

todos los términos de una sucesión y en el mismo orden (KoT; fenomenología y aplicaciones – 

E.1.11., 4-5). También encontramos evidencia de la creencia que el profesor posee con respecto 

al potencial didáctico de las metáforas (P.1.11., 2-5) y del conocimiento que posee sobre lo 

favorable que resulta para la comprensión de los estudiantes referirse al término general como 

“la llave” (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – E.1.11., 18). 

Durante el desarrollo de este ejemplo encontramos evidencia de distintas relaciones. Vemos 

una relación  𝐾𝑀𝑇 ↔ 𝐾𝑀𝑇, su conocimiento sobre lo apropiada que resulta este ejemplo de 

sucesión para que los estudiantes determinen su término general (KMT), se complementa con 

su conocimiento de una estrategia que permite a los estudiantes verificar la pertinencia del 

término general que han propuesto (KMT (1)). Este último KMT evocar y se sustenta en 

conocimientos correspondientes a su KoT. Se sustenta en el conocimiento que Pablo posee de 

un procedimiento que le permite verificar la pertinencia del término general propuesto para una 

sucesión (KoT (1)), generando una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇; y evoca los conocimientos que 

necesita para desarrollar esta estrategia, el conocimiento que le permite expresar 

algebraicamente el término general propuesto (KoT) y el conocimiento que le permite 

determinar los términos de una sucesión por medio del término general (KoT (2)), 

conocimientos que se complementan durante el desarrollo del ejemplo, generando una relación 

𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇 y una 𝐾𝑜𝑇 ↔ 𝐾𝑜𝑇. 

También encontramos las mismas relaciones que ya han sido descritas en otros ejemplos, la 

relación entre su creencia, su KMT y su KoT. La idea que manifiesta en relación con el potencial 

didáctico de las metáforas evoca el KoT que le permite crear esta metáfora y sustenta su 

conocimiento sobre lo favorable que resulta para la compresión de los estudiantes referirse al 

término general como “la llave” (KMT). Finalmente, evidenciamos una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇, el 

conocimiento que posee sobre la función que cumple el término general de una sucesión (KoT) 

sustenta la creación de la metáfora que utiliza para favorecer la compresión de este concepto 

(KMT). 
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Figura 25 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.1.11. 

 

5.2. Sesión 2 

El profesor comenzó esta sesión revisando algunos ejercicios que les había propuesto al finalizar 

la clase anterior en los que se pedía a los estudiantes que encontraran los cuatro primeros 

términos de una sucesión utilizando el término general. Los términos que obtuvieron en una de 

las sucesiones llevó al profesor a presentar y definir, por medio de un ejemplo, las sucesiones 

crecientes y decrecientes. Puso énfasis en la diferencia que hay entre la posición de un término 

y su valor y comenzó a desarrollar el estudio de las progresiones aritméticas, analizando la 

definición que se presenta en el texto de estudio, la construcción de la fórmula 𝑎𝑛 = 𝑎1 +

(𝑛 − 1) · 𝑑 y realizando la construcción del término general de una progresión aritmética y la 

búsqueda de algunos de sus términos. Finalizó esta sesión introduciendo la suma de los primeros 

𝑛 términos de una progresión aritmética. 

En el episodio que se presenta a continuación (ejemplo 2.1) vemos al profesor presentado un 

ejemplo de sucesión creciente y uno de sucesión decreciente. Corresponde a un ejemplo activo 

para la enseñanza de un concepto. Los términos que obtuvieron para una de las sucesiones lo 

llevaron a introducir los conceptos creciente y decreciente; el profesor presenta un ejemplo que 

le permite aclarar cómo es una sucesión creciente y una decreciente, en este ejemplo vemos al 

profesor interactuando con los estudiantes. 

1 
2 
3 
4 

− 1 3⁄ ; − 1 4⁄ ; 1 5⁄ ; 5 6⁄  
P: Empezáis a darte cuenta de que hay algunos términos que son negativos, pero 

luego son positivos. Mira ¿está sucesión va creciendo o decreciendo? 
A:  Decreciendo – Bueno la mitad de cada uno – Creciente. 
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5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 

P: Va creciendo, ¿no? A ver, luego tú te puedes encontrar sucesiones, ¿cuándo digo 
que una sucesión es creciente? Cuando los términos a medida que van 
avanzando, son mayores que el anterior, ¿puede haber sucesiones en el sentido 
contrario?  

A: ¿En sentido contrario a qué te refieres? 
P: Que sean…, esta es creciente hemos dicho ¿no? Va aumentando. Hemos dicho 

eso ¿no? Y ¿puede haber sucesiones decrecientes? Estoy preguntando.  
A: ¿En los negativos solamente?   
P: No tiene por qué ser negativo Escucha bien, no confunda ¿Qué significa una 

sucesión decreciente? Que los términos van disminuyendo, no tienen por qué ser 
negativos, puede que sí, puede que no. La clave es que el siguiente es menor que 
el anterior, y así sucesivamente. Por ejemplo, la serie de los números naturales. 
¿Cómo es? 

A: Creciente – Creciente, va aumentando. 
P: Creciente. 
A: Bueno eso depende de donde lo mire – Da siempre lo mismo. 
P: Es cierto, ha hecho un matiz muy lógico. Yo te puedo poner una serie vista en 

sentido contrario. Por ejemplo 10, 9, 8, 7, 6, … es una serie, y ¿esta cómo es? 
A: Decreciente. 

(E.2.1.) 

Para indagar en los distintos conocimientos que podrían haber influido en la selección de este 

ejemplo, le realizamos a Pablo las siguientes preguntas. 

1 
2 
3 
4 
 

I: ¿Por qué selecciona esta sucesión? (preguntando el ejemplo de sucesión 
creciente, la serie de los números naturales). 

P: Porque es una sucesión que ya conocían, y resulta sencillo ver que es creciente, 
que los términos van aumentando. 

(P.2.1.) 

Las respuestas entregadas por el profesor nos dan evidencias de los conocimientos que Pablo 

movilizó durante la selección del ejemplo. Sabe que existe una conexión entre la serie de los 

números naturales y las sucesiones crecientes (KSM; conexiones auxiliares – P.2.1., 3); que el 

conocimiento que los estudiantes poseen de la serie de los números naturales puede ser el 

soporte para la comprensión de la sucesión creciente (KMLS; secuenciación de temas – P.2.1., 

3-4); y que este ejemplo de sucesión permitirá que los estudiantes visualicen la condición que 

cumplen las sucesiones crecientes (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.2.1., 3-4). 

De esta forma, durante la selección de este ejemplo evidenciamos distintas relaciones. En 

primer lugar, vemos que el conocimiento que Pablo posee sobre la conexión que existe entre la 

serie de los números naturales y las sucesiones crecientes (KSM) sustenta su conocimiento sobre 

que lo que han trabajado previamente los estudiantes de la serie de los números naturales 

puede contribuir a la comprensión de las sucesiones crecientes (KMLS), generándose una 

relación 𝐾𝑆𝑀 → 𝐾𝑀𝐿𝑆. Y la relación que existe entre estos dos conocimientos parece sustentar 

su KMT. El saber que existe una relación entre las sucesiones creciente y la serie de los números 
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naturales (KSM) y que el conocimiento que los estudiantes poseen sobre la serie de los números 

naturales puede contribuir a la comprensión de las sucesiones crecientes (KMLS), sustentan su 

conocimiento sobre lo favorable que resulta el ejemplo de sucesión que ha seleccionado para 

evidenciar la característica de las sucesiones crecientes (KMT), estableciéndose una relación 

(𝐾𝑆𝑀 → 𝐾𝑀𝐿𝑆) → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 26 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.2.1. 

 

El episodio también nos permitió obtener evidencia de los subdominios movilizados por el 

profesor al momento de utilizar este ejemplo. Vemos que Pablo conoce la condición que 

cumplen las sucesiones crecientes y las decrecientes (KoT; definiciones, propiedades y sus 

fundamentos – E.2.1., 5-7, 13-15); y reconoce el error que están cometiendo algunos 

estudiantes al asociar las sucesiones decrecientes a los números negativos (KFLM; fortalezas y 

dificultades – E.2.1., 12). 

Durante el desarrollo de este ejemplo evidenciamos una relación entre su KoT y su KSM, el 

conocimiento que posee sobre la condición que cumplen las sucesiones crecientes y 

decrecientes (KoT), parece sustentar a su conocimiento de la conexión que existe entre las 

sucesiones crecientes y la serie de los números naturales (KSM), estableciéndose una relación 

𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑆𝑀. También vemos que este conocimiento sobre las sucesiones crecientes y 

decrecientes (KoT) sustenta a su conocimiento sobre el error que están cometiendo algunos 

estudiantes a asociar las sucesiones decrecientes a los números negativos (KFLM), generándose 

una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝐹𝐿𝑀. Finalmente evidenciamos una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠ 𝐾𝑀𝑇, el 

conocimiento que posee sobre el error que manifiestan los estudiantes en relación con las 

sucesiones crecientes y decrecientes (KFLM), evoca su conocimiento sobre una estrategia que 

le permita afrontar este este error (KMT).  
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Figura 27 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.2.1. 

 

En el siguiente episodio (ejemplo 2.2) vemos a Pablo utilizando un ejemplo para abordar una 

confusión que observa en relación con los términos de una sucesión. Corresponde a un ejemplo 

activo para la enseñanza de un concepto. El profesor utiliza los valores que han obtenido para 

una de las sucesiones 1, 3, 6, 10 … para ejemplificar que el valor de un determinado término no 

tiene por qué coincidir con el número que determina su posición. El profesor motiva la 

participación de los estudiantes durante el desarrollo de este ejemplo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 

P:  No confundan el valor de un término con el orden del término, el término 1 puede 
valer 8, o puede valer 1, o puede valer lo que fuera. El término 2 no tiene por qué 
valer dos, pero dos es la posición, y a veces están mezclando la posición con su 
valor, ¿no? ¿Cuánto vale en esta sucesión el término 1? 

A: Uno. 
P: Uno, pero mira aquí ahora. Y ¿cuánto vale el término 2? 
A: No lo sabemos.  
P: Sí lo sabéis. 
A: Tres.  
P: Tres, lo acabas de calcular.  
A: Lo sacamos con la fórmula. 
P: Claro, ¿ya sabéis cuánto vale el segundo término? Tres ¿no? 
A: Sí. 

(E.2.2.) 

Este episodio nos ha permitido obtener evidencia de los conocimientos movilizados por el 

profesor al utilizar este ejemplo. Vemos que Pablo sabe que la posición de un término no tiene 

por qué coincidir con su valor, son distintos elementos (KoT; definiciones, propiedades y sus 

fundamentos – E.2.2., 1-4); que algunos estudiantes comenten el error de confundir la posición 

de un término con su valor (KFLM; fortalezas y dificultades – E.2.2., 3-4); y conoce una estrategia 

que le permite mostrar a los estudiantes que la posición de un término no tiene por qué coincidir 

con su valor (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – E.2.2, 4-10). 
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Durante el desarrollo de este ejemplo hemos evidenciado una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝐹𝐿𝑀 y una 

𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. El conocimiento que Pablo posee sobre los distintos elementos asociados a 

cualquier término de una sucesión (KoT), sustenta el conocimiento que posee sobre el error que 

cometen algunos estudiantes al confundir el valor de un término con su posición (KFLM); y su 

conocimiento de una estrategia apropiada para abordar este error (KMT). También 

evidenciamos, por ello, una relación entre estos dos conocimientos, el KFLM movilizado por 

Pablo parece evocar su conocimiento de una estrategia (un ejemplo) que le permite abordar el 

error que están cometiendo algunos estudiantes (KMT), generándose una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠

𝐾𝑀𝑇. 

Figura 28 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.2.2. 

 

En el siguiente episodio (ejemplo 2.3) vemos al profesor realizando un ejemplo de cómo el 

término general de las progresiones aritméticas, la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑, nos 

permite obtener el término general de una progresión aritmética en particular. Corresponde a 

un ejemplo activo para la enseñanza de un procedimiento. El profesor desarrolla una actividad 

que “obliga” a los estudiantes a buscar el término general de una progresión aritmética, propone 

a los estudiantes el término 𝑎1 y la distancia de una progresión aritmética y les pide que 

determinen el término 200. Utiliza esta situación para centrase en la ejemplificación de cómo 

obtener el término general por medio de la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑. Motiva la 

participación de los estudiantes, guiándolos en el procedimiento de construcción del término 

general. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 

P: Por ejemplo, pon los primeros términos de una progresión aritmética cuyo 
término 1 es el ocho y la distancia es 5. ¿Y cómo buscarías tú el término 200? 

A:  𝑎𝑛. 
P:  Un momento, escuchar y pensar. Tú quieres buscar el término 200. Está claro que 

no vas a ir de uno en uno. Si empezaras de uno a uno llegarías a que sí, y te va a 
llevar un rato ¿no? Esa no es la cuestión, vale. Esta es la llave de todas las llaves, 
es la llave maestra de todas las progresiones aritméticas. 

(Escribe en la pizarra) 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 
P: Por ejemplo, con estos datos (señalando 𝑎1 = 8 𝑦 𝑑 = 5) ¿Puedo buscar la llave 

de esta progresión? Y luego ¿buscar este (señalando 𝑎200) o el que quiera? 
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11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 

A: Sí. 
P: Muy sencillo, mete aquí (en 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑) los datos que tienes ( 𝑎1 =

8 𝑦 𝑑 = 5) y te sale una llave más cómoda para buscar todos los términos que 
quieras más cómodamente. Por ejemplo ¿Cómo sería la llave solo de esta? Pues 
sería ¿El 𝑎1 cuánto vale? 

A:  Ocho. 
P:  La sustituyes ocho, n menos uno ¿Cuánto vale la distancia? 
A:  Cinco. 

(Escribe en la pizarra) 𝑎𝑛 = 8 + (𝑛 − 1) ∙ 5 
P: ¿Cinco por n? 
A:  Cinco n. 
P:  Cinco n y menos cinco, verdad, ¿y esto lo puedo reducir todavía? 

(Escribe en la pizarra) 𝑎𝑛 = 8 + (𝑛 − 1) ∙ 5 = 8 + 5𝑛 − 5 
P:  Por aquí hay un ocho y aquí un menos cinco ¿Cuánto queda? 
A: Tres más cinco n. 
P:  Cinco n más tres, verdad, vale, esto es igual a cinco n más tres 

(Escribe en la pizarra)  𝑎𝑛 = 8 + (𝑛 − 1) ∙ 5 = 8 + 5𝑛 − 5 = 5𝑛 + 3 
P:  Resulta que con esta llave es más cómoda que esta (𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑) yo 

puedo manejarme con esta sucesión (8, 13, 18). 
(E.2.3.) 

Con el propósito de obtener evidencia que nos permitiera profundizar en los conocimientos 

movilizados por el profesor durante la selección y el uso de este ejemplo, le realizamos las 

siguientes preguntas. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 

I: ¿Por qué selecciona estos primeros datos y les pide buscar 200 y no uno más 
pequeño? 

P: Por recurrir a algo concreto a lo que ya habíamos anunciado en momentos 
anteriores. Y para que vean la ventaja que tiene controlar una sucesión, que no 
importa que sea el 4 o el 200, tú cómodamente con un cálculo similar llegas al 
200 por tener el término general. Que sí tú no lo tuvieras, pero has controlado la 
clave de las progresiones geométricas te puede tomar tres semanas para llegar 
al término. 

I: ¿Por qué utiliza metáforas al entregar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar, yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estas con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

(P.2.3.) 

La respuesta entregada por Pablo nos permitió obtener evidencia de los conocimientos que 

habrían operado en la selección de este ejemplo. Sabe que la búsqueda del término 200 le 

permite mostrar lo favorable que resulta controlar la sucesión (conocer el término general) 

(KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.2.3., 4); que el término general le permite 

obtener cualquier término de la sucesión de forma cómoda (KoT; fenomenología y aplicaciones 

– P.2.3, 4-5); y conoce una estrategia que podrían utilizar los estudiantes para determinar los 
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términos de una progresión sin considerar su término general (KFLM; formas de interacción con 

el contenido matemático – P.2.3., 6-8). 

Durante la selección del ejemplo evidenciamos una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠ 𝐾𝑀𝑇, el conocimiento 

que Pablo posee sobre la estrategia que podrían ocupar algunos estudiantes para determinar 

los términos de una sucesión, sin considerar el término general (KFLM), evoca su conocimiento 

sobre una estrategia, la búsqueda de un término de generalización lejana, la cual le permitiría 

mostrar lo favorable que resulta trabajar con el término general (KMT). También vemos una 

relación entre este KMT y su KoT, pues el conocimiento que posee sobre que el término general 

le permite obtener de forma cómoda cualquier término de la progresión (KoT), sustenta su 

conocimiento sobre lo apropiado que resulta proponer la búsqueda de un término de 

generalización lejana para mostrar lo favorable de trabajar con el término general (KMT), 

generándose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 29 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.2.3. 

 

Estos episodios también nos entregaron evidencias de los conocimientos movilizados por Pablo 

al utilizar este ejemplo. Encontramos evidencias de su creencia en relación con el potencial 

didáctico de las metáforas (P.2.3., 10-13); y de que Pablo sabe que el término general 𝑎𝑛 = 𝑎1 +

(𝑛 − 1) ∙ 𝑑 le permite obtener el término general de cualquier progresión aritmética (KoT; 

fenomenología y aplicaciones – E.2.3., 6-10). Pablo sabe cómo construir el término general de 

una progresión aritmética a partir del término general de las progresiones aritméticas, 𝑎𝑛 =

𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 (KoT; procedimientos – E.2.3., 14-27); que la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 

nos permite obtener cualquier término de cualquier progresión aritmética (KoT; fenomenología 

y aplicaciones – E.2.3., 27-29); y que referirse al término general 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 como 

“la llave maestra” y al término general de una progresión aritmética como “la llave” puede 

favorecer la comprensión de estos conceptos (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – 

E.2.3., 7, 9-10). 
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Durante el desarrollo de este ejemplo vemos una relación entre su KMT y su KoT. Su 

conocimiento sobre lo apropiado que resulta plantear la búsqueda del término 200 para 

mostrar lo favorable de trabajar con el término general de la progresión aritmética (KMT), evoca 

al conocimiento que le permite construir el término general de la progresión aritmética a partir 

de la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 (KoT), estableciéndose una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇. 

También evidenciamos la relación que hemos encontrado en episodios anteriores, entre su 

creencia, su KoT y su KMT. Su creencia sobre el potencial didáctico de las metáforas evoca los 

conocimientos que posee sobre la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 y sobre el término general 

de una progresión aritmética (KoT) y sustenta su conocimiento sobre lo favorable que resulta 

referirse a la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 como “la llave maestra” y al término general de 

una progresión aritmética como “la llave” (KMT). El KoT que ha movilizado es el conocimiento 

que sustenta la creación de estás metáforas, generándose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 30 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.2.3. 

 

En el siguiente episodio (ejemplo 2.4) vemos el trabajo que el profesor continuó desarrollando 

con la progresión aritmética anterior, abordando algunos ejemplos de cómo deben trabajar con 

el término general para obtener distintos términos de la progresión. Corresponde a un ejemplo 

activo para la enseñanza de un procedimiento. Después de haber obtenido el término general 

de la progresión, el profesor utiliza esta información para desarrollar un par de ejemplos de 

cómo deben operar con el término general para obtener un determinado término de la 

progresión, guiando a los estudiantes en el proceso y motivando su participación. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

(Escribe en la pizarra) 𝑎𝑛 = 5𝑛 + 3 
P:  Por ejemplo, si yo quiero buscar el término diez ¿Cuál es el término diez de esa? 

¿Cinco por diez? 
A: Cincuenta y tres. 
P: Vale, y si ahora quiero buscar el término 200 de esta, que es el que yo quería, 

pues sería 5 por 200. 
A:  1.000. 
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8 
9 

P:  1.000, más tres. 
A: 1.003. 

(E.2.4.) 

Para indagar en los conocimientos que operaron en la selección de este ejemplo, consideramos 

nuevamente esta pregunta, porque el profesor continuaba trabajando con la misma progresión, 

realizando la búsqueda del término que les propuso previamente. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 

I: ¿Por qué selecciona estos primeros datos y les pide buscar 200 y no uno más 
pequeño? 

P: Por recurrir a algo concreto a lo que ya habíamos anunciado en momentos 
anteriores. Y para que vean la ventaja que tiene controlar una sucesión, que no 
importa que sea el 4 o el 200, tú cómodamente con un cálculo similar llegas al 
200 por tener el término general. Que sí tú no lo tuvieras, pero has controlado la 
clave de las progresiones geométricas te puede tomar tres semanas para llegar 
al término. 

(P.2.4.) 

Al tratarse del desarrollo del ejemplo que utilizó anteriormente para mostrar cómo construir el 

término general de una progresión aritmética, evidenciamos prácticamente las mismas 

relaciones. Pablo sabe que el término general de la progresión le permite obtener cualquiera de 

sus términos de forma cómoda (KoT; fenomenología y aplicaciones – P.2.4, 4-5); sabe que la 

búsqueda de un término de generalización lejana le permite mostrar lo favorable que resulta 

controlar la sucesión (conocer el término general) (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos 

– P.2.4., 4); y conoce la estrategia que podrían utilizar los estudiantes para determinar el término 

200, sin utilizar el término general de la progresión (KFLM; formas de interacción con el 

contenido matemático – P.2.4., 6-8). 

Evidenciamos, en la selección de este ejemplo, las mismas relaciones que describimos en la 

selección del ejemplo anterior. Una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠ 𝐾𝑀𝑇, el conocimiento que posee sobre 

la estrategia que podrían utilizar los estudiantes (KFLM), evoca su conocimiento sobre una 

estrategia que le permite mostrar lo favorable de trabajar con el término general de la 

progresión (KMT). Y una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇, el conocimiento que posee sobre la utilidad del 

término general de una progresión aritmética (KoT), sustenta su conocimiento sobre lo 

permitente de esta actividad para mostrar los favorable de trabajar con el término general de la 

progresión (KMT).  
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Figura 31 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.2.4. 

 

Durante el desarrollo de este ejemplo vemos que Pablo sabe cómo obtener los términos de una 

progresión aritmética por medio de su término general (KoT; procedimientos – E.2.4., 2-9). De 

esta forma, en el desarrollo de este ejemplo, vemos una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇, su conocimiento 

sobre lo permitente que resulta buscar un término de generalización lejana para mostrar lo 

favorable de trabajar con el término general de la progresión (KMT) parece evocar los 

conocimientos que le permiten buscar un determinado término por medio del término general 

(KoT). 

Figura 32 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.2.4. 

 

En el siguiente episodio (ejemplo 2.5) se describe la situación que el profesor utilizó para 

ejemplificar la forma de sumar los primeros 𝑛 términos de una progresión aritmética. 

Corresponde a un ejemplo pasivo para la enseñanza de un procedimiento. El profesor describe 

la historia de Carl Friedrich Gauss para mostrar a los estudiantes una forma de sumar los 

primeros ene términos de una progresión aritmética. En este ejemplo el profesor no propicia la 

participación de los estudiantes. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
 

P: Bueno voy a proponer una situación que ocurrió en la realidad, nosotros vamos 
a aprender a buscar cualquier término de usa progresión aritmética pero también 
vamos a buscar la suma de todos los términos, por ejemplo, yo te digo ¿Cuánto 
vale la suma de los 100 primeros números?  

P: ¿Habrá un mecanismo que te permita hacerlo cómodamente? Que no sea uno 
más dos tres, más tres seis, más cuatro diez, puntos suspensivos hasta llegar a 
100, que tendrías que hacer 100 sumas, verdad. Y si te preguntan que hagas la 
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8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 

suma de los 1.000 primeros, es pesado, ese mecanismo no es un mecanismo 
cómodo, entendéis.  

P:  Bueno os voy a comentar un caso real. Un maestro de primaria no tenía muchas 
ganas de trabajar y les dijo mira, van a sumar del 1 al 100, lo vais a hacer en tu 
cuaderno, cuando hayas sumado el último ahí me lo muestras. Les dejo esta tarea 
larga, cómoda y sencilla y los dejo, quería estar tranquilo.  

P:  No habían pasado dos minutos y se levanta un niño con diez años, maestro yo ya 
he acabado, cómo, que yo ya he acabado, y cuánto te da, me da 5.050. Y entonces 
el maestro se queda un poco pillado dice, espérate y tú cómo lo has hecho.  

P:  Estos son los números, ¿no? 
(Escribe en la pizarra) 1,2, … … … … … . .97,98,99,100 

A: Sí. 
P:  Si sumas el primero con el último, el segundo con el penúltimo, siempre sale lo 

mismo 101, el antepenúltimo con el tercero siempre sale 101, no maestro, 
cuántas parejitas hay en 100, 50 verdad maestro, pues 101 x 50 son 5.050.  

 
 
 
 

(E.2.5.) 

Con el propósito de obtener evidencias de los distintos conocimientos que podrían haber 

influido en la selección de este ejemplo, le realizamos a Pablo la siguiente pregunta. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 

I: ¿Por qué expone toda la historia de cómo se originó la fórmula para la suma de 
los términos de una sucesión y no les dice simplemente esta es la fórmula?  

P: No es solo el ejemplo, es también la significación, es una manera de predisponer 
a una curiosidad. La historia genera una curiosidad, entonces ya la propia 
curiosidad cambia la actitud del alumno ante lo que viene a continuación, ya es 
un logro. Segundo, depende del tipo de ejemplo, al final provoca una reacción en 
la que hace que tú te impliques más y quieras escuchar lo que pasa y luego te 
enteras cómo lo resolvió. Entonces también te puede ayudar eso un poco a 
controlar luego la situación, memorizar la suma de varios términos de una 
sucesión aritmética es relativamente cómoda porque en vez de memorizar así a 
ciegas tú dices espérate, este lo que hizo fue coger el primero y el último, bueno 
entre el primero y el ultimo está agrupando en pareja, pues al final hace un 
número de sumas que es la mitad de todos lo que hay, y esa forma de recordar 
la fórmula es muy cómoda.  

(P.2.5.) 

La respuesta entregada por el profesor nos da evidencias de los conocimientos que habrían 

operado durante la selección de este ejemplo. Vemos que Pablo conoce el procedimiento que 

permite obtener la suma de los primeros ene términos de una progresión aritmética (KoT; 

procedimientos – P.2.5., 11-1), sabe que la ejemplificación que está utilizando tiene la 

potencialidad de favorecer el que los estudiantes recuerden el procedimiento que deben utilizar 

para sumar los primeros 𝑛 términos de una progresión aritmética (KMT; estrategias, técnicas, 

tareas y ejemplos – P.2.5, 8-14) y genera interés en los estudiantes, en relación con el 
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procedimiento que permite realizar la suma de los primeros 𝑛 términos de una progresión 

aritmética (KFLM; Aspectos emocionales – P.2.5., 6-8). 

De esta forma, durante la selección de este ejemplo, evidenciamos una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 → 𝐾𝑀𝑇 

y una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. El conocimiento que Pablo posee sobre el procedimiento que 

permite calcular la suma de los primeros 𝑛 términos de una progresión aritmética (KoT) y sobre 

el interés que genera en los estudiantes este ejemplo en particular (KFLM), sustenta su 

conocimiento sobre lo favorable que resulta esta ejemplificación para que los estudiantes 

recuerden el procedimiento que deben realizar para sumar los primeros 𝑛 términos de una 

progresión aritmética (KMT). 

Figura 33 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.2.5. 

 

El episodio correspondiente a este ejemplo nos dio evidencias de que Pablo sabe que, al estudiar 

las progresiones aritméticas en este nivel, los estudiantes deben aprender a sumar los primeros 

𝑛 términos (KMLS; resultados de aprendizajes esperados – E.2.5., 3); conoce un procedimiento 

que podrían utilizar los estudiantes para calcular la suma de los primeros 𝑛 términos de una 

progresión aritmética (KFLM; formas de interacción con el contenido matemático – E.2.5., 5-9); 

y una forma de representar gráficamente el proceso que se realiza al sumar los primeros ene 

términos de una progresión aritmética (KoT; registros de representación – E.2.5., 24). 

Durante la selección de este ejemplo evidenciamos una relación entre conocimientos de un 

mismo subdominio, el conocimiento que Pablo posee sobre el procedimiento que permite 

calcular la suma de los primeros 𝑛 términos de una progresión aritmética (KoT), sustenta el 

conocimiento que posee de una representación gráfica de este procedimiento (KoT), 

estableciéndose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑜𝑇. También hemos observado una relación entre su 

KMLS y el resto de los subdominios de su PCK. El conocimiento que posee sobre los resultados 

de aprendizaje que deben alcanzar los estudiantes al estudiar las progresiones aritméticas 

(KMLS), evoca su conocimiento sobre el procedimiento que podrían utilizar algunos estudiantes 

para calcular esta suma de los primeros 𝑛 términos de una progresión aritmética (KFLM); y su 

conocimiento sobre un ejemplo que resulta favorable para que los estudiantes recuerden la 
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fórmula que les permite calcular esta suma (KMT), generándose una relación 𝐾𝑀𝐿𝑆 ↠ 𝐾𝑜𝑇 y 

una 𝐾𝑀𝐿𝑆 ↠ 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 34 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.2.5. 

 

5.3. Sesión 3 

En esta sesión vemos al profesor profundizando en el estudio de las progresiones aritméticas. 

Comienza revisando unos ejercicios sobre la búsqueda de los primeros términos de una 

sucesión, para luego enfocarse en el estudio de la progresión aritmética. Comienza 

recordándoles la importancia de conocer los elementos claves de esta progresión para construir 

su término general, el término 𝑎1 y el valor de la distancia, asociando el valor de la distancia a la 

idea de creciente y decreciente que vieron en sesiones anteriores. Les entrega la fórmula para 

calcular la suma de los primeros 𝑛 términos y realizan un primer ejercicio en donde se le entrega 

a los estudiantes el valor de la distancia y el término 𝑎1 y se les pide que construyan el término 

general, que determinen algunos términos específicos y que desarrollen la suma de los primeros 

𝑛 términos. La sesión concluye con un ejercicio en el cual deben establecer el valor de la 

distancia y el término 𝑎1, para luego construir el término general, buscar los términos solicitados 

y calcular la suma de primeros 𝑛 términos. 

En el siguiente episodio (ejemplo 3.1) vemos al profesor ejemplificando un procedimiento que 

les permite obtener el valor de la distancia de una progresión aritmética. Corresponde a un 

ejemplo pasivo para la enseñanza de un procedimiento. El profesor utiliza la sucesión 

3, 4, 5, 6, 7, 8... para mostrar a los estudiantes cómo pueden obtener el valor de la distancia y 

cómo este valor se relaciona con las sucesiones crecientes y decrecientes. 
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1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 

P: Ya lo estás viendo ahí (señalando 3, 4, 5, 6, 7, 8), de qué depende, una vez que ves 
esto ya te das cuenta de que el término uno es tres, que la distancia es uno. 

A: Pero la distancia la tienes que encontrar. 
P: La ves ahí ¿no?, tú sabes que la distancia es siempre la diferencia entre dos 

términos consecutivos, 
 
 
P: Y, además, sabes que es creciente. Pero ¿y si le diera la vuelta y fuera 

decreciente? La distancia es menos uno, ¿lo ves o no?  
A: Sí. 
P: Entonces, ¿cómo busco yo siempre la distancia para evitar ese problema? Pues 

el siguiente menos el anterior, siguiente menos anterior, lo habéis visto, siguiente 
menos el anterior, entonces nunca tendrás problema en saber la distancia, ¿por 
qué? Porque una distancia puede ser positiva o negativa, pero claro tú dices 
espérate positiva siempre que es creciente, negativa siempre que sea… 

A: Decreciente 
 (E.3.1.) 

Este episodio nos da evidencias de los distintos conocimientos movilizados por el profesor 

durante el desarrollo de este ejemplo. Vemos que Pablo sabe que los estudiantes podrían tener 

dificultades al buscar la distancia de una progresión aritmética decreciente (KFLM; fortalezas y 

dificultades – E.3.1., 7-10); sabe cómo calcular la distancia de cualquier progresión aritmética, 

creciente o decreciente (KoT; procedimiento – E.3.1., 11-13); que las progresiones aritméticas 

crecientes tienen una distancia positiva y que las decrecientes tienen una distancia negativa 

(KoT; procedimiento – E.3.1., 13-16); y es capaz de identificar los elementos claves (𝑎1 𝑦 𝑑) de 

una progresión aritmética (KoT, procedimientos– E.3.1., 1-2). 

En el desarrollo de este ejemplo vemos una relación entre su KFLM y su KoT. Su conocimiento 

acerca de que para los estudiantes podría ser complejo buscar la distancia de una progresión 

aritmética decreciente (KFLM) evoca un conjunto de conocimientos procedimentales que le 

permiten determinar la distancia de cualquier progresión aritmética (KoT), generándose una 

relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠ 𝐾𝑜𝑇. 

Figura 35 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.3.1. 
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El siguiente episodio (ejemplo 3.2) describe la forma en que el profesor utilizó una progresión 

aritmética para ejemplificar el proceso de construcción de su término general. Corresponde a 

un ejemplo activo para la práctica de un procedimiento. El profesor selecciona una de las 

progresiones propuestas en el texto de estudio, la progresión 3, 5, 7, 9, 11 y pide a los 

estudiantes que determinen su término general utilizando el procedimiento que vieron en la 

clase anterior. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 

P: Quiero que observéis ahora otro ejemplo que tenéis aquí en el libro, de otra 
progresión aritmética, es 3, 5, 7, 9, 11 ¿Tú puedes buscar el término 𝑎20? 

A: Sí. 
P: Podría buscar cualquier término ¿qué hacemos ahora? Tenemos una aritmética 

y queremos buscar un término ¿qué hacemos? 
A: Hacemos la fórmula. 
P: Directamente puedes coger la llave maestra, pero hay un camino más cómodo. 

Busco la llave de esta y busco el término que quiera, ¿cómo busco la llave de la 
que está en el libro? Vamos a ver los ingredientes, ¿cuál es el primer término? 

A: El tres. 
P: ¿Cuál es la distancia? ¿La diferencia? 
A: Dos. 
P: Tú tienes ahora aquí otra progresión aritmética, tú sabes que el primer término 

es 3, que la diferencia es 2, tú coges la llave maestra (𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑), le 
metes estos ingredientes y obtienes la llave pequeñita. 

P: ¿Cuál es la llave de esta progresión? ¿Cuál es la llave pequeñita que controla esa 
que está ahí? pues mete los ingredientes aquí (señalando 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑), 
y calculas con normalidad. ¿Cómo sería entonces? Decidme 

A: Tres más… 
P: Ah, ¿ahora qué? 
A: n menos uno por dos. 

(Escribe en la pizarra) 𝑎𝑛 = 3 + (𝑛 − 1) ∙ 2 
P: Y ahora mira qué sale, mete la Thermomix los ingredientes y te sale el pastelito 

tranquilito ya sin problemas. ¿Cuánto vale eso? El tres está aquí, dos n que está 
aquí, menos dos, esto lo podemos agrupar, te sale dos n más uno. 

𝑎𝑛 = 3 + 2 ∙ 𝑛 − 2 = 3 − 2 + 2 ∙ 𝑛 = 2 ∙ 𝑛 + 1 
P: Es decir, el termino general es 2𝑛 +  1, esta es la llave pequeñita que la has 

sacado de la llave maestra, ¿habéis visto? Y ahora yo puedo buscar un término 
cualquier de esa (señalando 3, 5, 7, 9, 11) cómodamente. 

(E.3.2.) 

Para obtener evidencias de los conocimientos que podrían haber influido en la selección de este 

ejemplo de sucesión, le realizamos a Pablo la siguiente pregunta. 

1 
2 
3 
4 
5 
 

I: ¿Por qué desarrolla la actividad con esta sucesión? 
P: Es una sucesión simple, en la cual no es difícil encontrar el siguiente, y el 

siguiente, y el siguiente, aunque tú no conozcas el término general, pero claro si 
te preguntan un término muy avanzado cómo tú no tengas el término general. 
Te puede llevar a ver la ventaja que tiene el controlar, en este caso conocer el 
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6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 

término general de una sucesión. Volverlo a visualizar vamos, aparte de hacer la 
práctica en sí con esta en concreto. 

I: ¿Por qué utiliza metáforas al entregar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar, yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estas con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

(P.3.2.) 

La respuesta entregada por el profesor nos entregó evidencia de los conocimientos que movilizó 

durante la selección de este ejemplo. Pablo sabe que el término general de una progresión 

aritmética le permite obtener términos de generalización lejana de forma cómoda (KoT, 

fenomenología y aplicaciones – P.3.2., 3-4); que esta progresión aritmética le permite mostrar 

la ventaja de conocer el término general (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.3.2., 

5-6); y conoce un procedimiento que algunos estudiantes podrían utilizar para buscar los 

términos de una progresión aritmética (KFLM; formas de interacción con el contenido 

matemático – P.3.2., 2-3). 

Durante la selección de este ejemplo evidenciamos una relación entre su KFLM y su KMT y otra 

entre su KoT y su KMT. El conocimiento que Pablo posee sobre el procedimiento que los 

estudiantes podrían utilizar para determinar los términos de una progresión aritmética, la 

construcción sucesiva de los términos (KFLM), evoca un ejemplo de progresión aritmética que 

le permite mostrar a los estudiantes lo cómodo de trabajar con el término general cuando se 

buscan términos de generalización lejana (KMT), generándose una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠ 𝐾𝑀𝑇. 

Mientras que el conocimiento que posee sobre el potencial didáctico de esta progresión 

aritmética (KMT) se sustentar en su conocimiento sobre lo cómodo que resulta utilizar el 

término general para buscar términos de generalización lejana (KoT) estableciéndose una 

relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 36 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.3.2. 

 

Estos episodios también nos permitieron obtener evidencias de su creencia en relación con el 

potencial didáctico de las metáforas (P.3.2., 9-12) y de los distintos conocimientos movilizados 
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por Pablo durante el desarrollo de este ejemplo. Sabe realizar operaciones aritméticas con 

expresiones algebraicas (KoT; procedimientos – E.3.2., 22-26); sabe que el término general de 

las progresiones aritméticas, la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑, le permite obtener cualquier 

término de cualquier progresión aritmética (KoT; fenomenología y aplicaciones – E.3.2., 7); sabe 

que referirse al término general de las progresiones aritméticas como “la llave maestra” y al 

término general de una progresión en particular como “la llave pequeñita” puede favorecer la 

comprensión de estos conceptos (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – E.3.2., 7); sabe 

que el término general de una progresión aritmética le permite obtener cualquier término de la 

progresión de forma cómoda (KoT, fenomenología y aplicaciones – P.3.2., 27-29); y cómo 

construir el término general de una progresión aritmética a partir del término general de las 

progresiones aritméticas, 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 (KoT; procedimientos – E.3.2., 13-26). 

En el desarrollo de este ejemplo evidenciamos una primera relación entre su KMT y distintos 

conocimientos asociados a la categoría de procedimientos de su KoT. El conocimiento que posee 

sobre el potencial didáctico de la progresión aritmética que ha seleccionado, para mostrar la 

ventaja de conocer el término general (KMT), evoca los conocimientos procedimentales 

necesarios que le permiten construir el término general de la progresión aritmética 

seleccionada; es decir, saber cómo construir el término general de una progresión aritmética, a 

partir del término general de las progresiones aritméticas (KoT) y sobre cómo realizar 

operaciones aritméticas con expresiones algebraicas (KoT), estableciéndose una relación 

𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇. 

También evidenciamos nuevamente las relaciones que se generan entre su creencia, su KMT y 

su KoT al utilizar alguna metáfora. Su creencia sobre el potencial didáctico de las metáforas 

evoca los conocimientos de fenomenología y aplicaciones referentes a la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 +

(𝑛 − 1) ∙ 𝑑 y al término general de una progresión aritmética (KoT); y sustenta su conocimiento 

sobre lo favorable que resulta referirse a la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 como “la llave 

maestra” y al término general de una progresión aritmética como “la llave” (KMT). El KoT que 

ha movilizado es el conocimiento que sustenta la creación de estás metáforas, generándose una 

relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. 
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Figura 37 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.3.2. 

 

El episodio (ejemplo 3.3) que se presenta a continuación corresponde al instante en que el 

profesor selecciona y utiliza por primera vez el ejemplo de sucesión que ha seleccionado. 

Corresponde a un ejemplo activo para la práctica de un procedimiento. Pablo selecciona la 

sucesión 2,6,10,14,18 …, propuesta en el texto de estudio, y la utiliza en una primera instancia 

para ejemplificar el procedimiento que les permite obtener el término general de una 

progresión aritmética, motivando la participación de los estudiantes en el desarrollo de este 

ejemplo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 

P: ¿Quién quiere leer el 9? Lo voy a usar de ejemplo. 
A: Yo maestro, comprueba que la sucesión 2,6,10,14,18 … es una progresión 

aritmética. Calcula la expresión del término general y el término 𝑎80. 
P: Muy bien, ¿te falta algún ingrediente? 
A: No. 
P: No, ¿cuáles son los que tienes? 
A: La distancia 4 – la n – el primer término. 
P: Pues sería ese caso es el más simple ¿no? Te han dado los ingredientes. Yo voy a 

preguntar otra cosa que no está ahí, la suma de los 20 primeros. 
P:  Entonces el término general lo saco de ahí (señalando 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑). 

Esto lo debéis tener tú ya claro, esta es la llave maestra, la llave maestra la tienes 
tú tatuada, te la miras cuando tú quieras, porque no te la van a volver a dar. 
Bueno me vais diciendo ustedes.  

A:  Seria ocho, a no dos. 
P:  Dos, porque el 𝑎1 es dos, y la distancia es… 
A:  Cuatro. 

(Escribe en la pizarra) 𝑎1 = 2                   𝑑 = 4 
P: Eso ya tenemos todo clarito. Entonces en este caso la 𝑎1 es dos, pues como yo 

estoy buscando esto (señala 𝑎𝑛) voy con los ingredientes. 
A:  Dos más n menos uno por cuatro. 

(Escribe en la pizarra) 𝑎𝑛 = 2 + (𝑛 − 1) ∙ 4 
P:  Y ahora lo que hemos hecho antes, ahora yo cojo, calculo, simplifico, y me sale 

que el término general de esta (señalando 2, 6, 10, 14. . ) la llave pequeñita de 
esta, ¿cuánto vale? Mira, ya esto, el que quiera hacerlo más lentamente que lo 
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25 
26 
27 
28 
29 

haga, pero bueno, cuatro n, aquí sale un menos cuatro ( −1 ∙ 4) pero aquí hay un 
dos. 

A:  Menos dos. 
(Escribe en la pizarra) 𝑎𝑛 = 4𝑛 − 2 

P:  Menos dos, esta es la llave, ya he respondido una pregunta. 
(P.3.3.) 

Para obtener evidencia de los distintos conocimientos que habrían operado en la selección de 

este ejemplo, realizamos a Pablo la siguiente pregunta. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 

I: ¿Por qué razón trabaja con esta progresión? 
P: Es un ejercicio simple donde tú puedes controlar, buscar un término general, de 

manera sencilla. Aquí la cuestión no estaba en la complicación del cálculo 
matemático sino en la utilidad de las herramientas, que conozcan el término 
general de las progresiones aritméticas, la expresión del término general y que lo 
apliquen en estos casos.  

I: ¿Por qué utiliza metáforas al entregar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar, yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estas con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

(P.3.3.) 

La respuesta entregada por Pablo nos permitió obtener evidencia de los conocimientos 

movilizados durante la selección de este ejemplo de progresión aritmética. Vemos que Pablo 

sabe que los estudiantes no tendrán dificultad en determinar el término general de esta 

progresión (KFLM; fortalezas y dificultades – P.3.3., 2-3); que este ejemplo le permite 

profundizar en el estudio de la utilidad de las distintas fórmulas asociadas a las progresiones 

aritméticas (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.3.3., 3-5); que la expresión 𝑎𝑛 =

𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 le permite obtener el término general de una progresión aritmética (KoT; 

fenomenología y aplicaciones – P.3.3., 5-6); que el término general de una progresión aritmética 

le permite obtener cualquiera de sus términos, en este caso el 𝑎80 (KoT; fenomenología y 

aplicaciones – P.3.3., 5-6); y que conoce los aprendizajes que deben alcanzar los estudiantes al 

estudiar las progresiones aritméticas (KMLS; resultados de aprendizaje esperado – P.3.3., 3-5). 

 En la selección de este ejemplo vemos cómo los distintos conocimientos se relacionan con el 

KMT movilizado por el profesor. El conocimiento que posee sobre los resultados de aprendizaje 

que deben alcanzar los estudiantes al abordar las progresiones aritméticas (KMLS) evoca su 

conocimiento sobre un ejemplo de sucesión que le permite profundizar en el estudio de estas 

progresiones (KMT), estableciéndose una relación 𝐾𝑀𝐿𝑆 ↠ 𝐾𝑀𝑇. También evidenciamos una 

relación 𝐾𝑜𝑇/𝐾𝐹𝐿𝑀 → 𝐾𝑀𝑇, su conocimiento sobre la utilidad de la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 −

1) ∙ 𝑑 (KoT), sobre la utilidad del término general de una progresión aritmética (KoT) y su 
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conocimiento sobre que los estudiantes no tendrían dificultad en establecer el término general 

de esta progresión (KFLM), sustentan su conocimiento sobre lo pertinente que resulta este 

ejemplo para profundizar en el estudio de las distintas fórmulas asociadas a las progresiones 

aritméticas (KMT). 

Figura 38 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.3.3. 

 

Estos episodios también nos han permitido obtener evidencias de los conocimientos y la 

creencia que el profesor habría movilizado al utilizar este ejemplo. Evidenciamos que Pablo sabe 

realizar operaciones aritméticas con expresiones algebraicas (KoT; procedimientos – E.3.3., 21-

28); cómo construir el término general de una progresión aritmética a partir del término general 

de las progresiones aritméticas, 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 (KoT; procedimientos – E.3.3., 13-28); y 

que al referirse al término general de las progresiones aritméticas como a “la llave maestra” y 

al término general de una progresión en particular como a “la llave pequeñita” puede favorecer 

su comprensión de estos conceptos (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – E.3.3., 10-

11, 23). También obtuvimos evidencia de su creencia en relación con el potencial didáctico de 

las metáforas (P.3.3, 8-11). 

En el desarrollo de este ejemplo evidenciamos una relación entre su KMT y su KoT. El 

conocimiento que posee sobre el potencial de esta sucesión para mostrar a los estudiantes la 

utilidad de las distintas fórmulas asociadas a las progresiones aritméticas (KMT) evoca a aquellos 

conocimientos procedimentales necesarios para el desarrollo de este ejemplo, a saber, su 

conocimiento sobre cómo construir el término general de una progresión aritmética a partir de 

la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 y sobre cómo realizar operaciones aritméticas con 

expresiones algebraicas (KoT), generándose una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇. También encontramos 

nuevamente evidencias de la relación que se da entre su creencia sobre el potencial didáctico 

de las metáforas, su conocimiento sobre fenomenología y aplicaciones correspondiente a su KoT 

y su conocimiento sobre estrategias, técnicas, tareas y ejemplos correspondiente a su KMT. 
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Figura 39 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.3.3. 

 

El siguiente episodio (ejemplo 3.4) describe el instante en que el profesor utiliza la sucesión 

2,6,10,14,18 …, para ejemplificar otro procedimiento. Corresponde a un ejemplo activo para la 

práctica de un procedimiento. Después de haber obtenido el término general de la progresión 

aritmética el profesor guía a los estudiantes en el procedimiento que deben realizar para 

encontrar el término 𝑎80, motivando la participación de los estudiantes en el desarrollo de este 

ejemplo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 

P: Vale. Puedo buscar entonces el término 80. 
A: Sí. 
P:  Sí, y ¿adónde me voy a buscar el término ochenta? 
A: Al 𝑎𝑛 – ochenta por cuatro. 
P: Pues aquí (señalando 𝑎𝑛 = 4𝑛 − 2) en la llave pequeñita es más fácil, entonces 

el término 80 sería, coges la llave, cuatro por ochenta, sigue tú. 
(Escribe en la pizarra) 𝑎80 = 4(80) 

A: Menos dos. 
P: Menos dos, y esto ¿cuánto es?   

(Escribe en la pizarra) 𝑎80 = 4(80) − 2 = 
P:  No me coges la calculadora para eso. Cuatro por ochenta, cuatro por ocho treinta 

y dos, trecientos veinte, menos dos. 
A: 318 

(Escribe en la pizarra) 𝑎80 = 4(80) − 2 = 318 
P: 318, ya has respondido a la segunda pregunta, el término ochenta es el 318. 

(E.3.4.) 

Hemos considerado para la selección de este ejemplo las mismas preguntas que le realizamos a 

Pablo y las mismas relaciones de conocimiento que evidenciamos en el caso anterior, debido a 

que la ejemplificación de este procedimiento se desarrolla con el mismo ejemplo de sucesión 

que utilizó en el episodio descrito anteriormente. 

1 
2 
3 

I: ¿Por qué razón trabaja con esta progresión? 
P: Es un ejercicio simple donde tú puedes controlar, buscar un término general, de 

manera sencilla. Aquí la cuestión no estaba en la complicación del cálculo 
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4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 

matemático sino en la utilidad de las herramientas, que conozcan el término 
general de las progresiones aritméticas, la expresión del término general y que lo 
apliquen en estos casos.  

I: ¿Por qué utiliza metáforas al entregar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar, yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estas con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta. 

(P.3.4.) 
Figura 40 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.3.4. 

 

En el desarrollo de este ejemplo hemos encontrado evidencia de que Pablo sabe cómo obtener 

un determinado término de una progresión aritmética por medio de su término general (KoT; 

procedimientos – E.3.4., 6-14); y que el referirse al término general de una progresión en 

particular como “la llave pequeñita” puede favorecer su comprensión de este concepto (KMT; 

estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – E.3.4., 5-6). Nuevamente obtenemos evidencia de su 

creencia sobre el potencial didáctico de las metáforas (P.3.4., 8-11). 

En el desarrollo de este ejemplo, al igual que en el anterior, encontramos una relación entre su 

KMT y su KoT, pues el conocimiento que posee sobre el potencial de esta sucesión para mostrar 

a los estudiantes la utilidad del término general de una progresión aritméticas (KMT) evoca su 

conocimiento sobre cómo obtener un determinado término de una progresión aritmética por 

medio de su término general (KoT), conocimiento procedimental necesario para el desarrollo de 

este ejemplo, generándose una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇. También encontramos nuevamente 

evidencias de la relación que se da entre su creencia sobre el potencial didáctico de las 

metáforas, su conocimiento sobre la utilidad del término general de una progresión aritmética 

(KoT) y su conocimiento sobre lo favorable de referirse al término general de una progresión 

como “la llave pequeña” (KMT). 
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Figura 41 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.3.4. 

 

El siguiente episodio (ejemplo 3.5) describe la última ejemplificación de procedimiento que el 

profesor desarrolló con la sucesión 2,6,10,14,18 …. Corresponde a un ejemplo activo para la 

enseñanza de un procedimiento. El profesor utiliza la sucesión 2,6,10,14,18 … para ejemplificar 

el procedimiento que deben realizar para obtener la suma de los primeros 20 términos de una 

progresión aritmética por medio de la fórmula que desarrollaron durante la sesión anterior, 

motiva la participación de los estudiantes en el desarrollo de este ejemplo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 

 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 

P:  ¿Tú puedes buscar el término ... la suma de los veinte primeros? 
A:  Sí. 
P:  ¿Qué necesitas? 
A:  El 𝑎1. 
P: Y ¿lo conoces?  
A:  Dos. 
P:  Aquí (señalando 𝑎1 = 2) dos más término veinte, no es este el término veinte 

(señalando 𝑎𝑛 en la fórmula de 𝑠𝑛) ¿lo tienes? 
A: No. 
P: No, no pasa nada, pero sabes que es este (señalando 𝑎20) que hay que tener en 

cuenta, no estás buscando otra cosa, pues lo pones, término veinte ¿por quién? 
¿qué pone aquí? (señalando n en la fórmula de 𝑠𝑛) 

𝑠20 = (2 + 𝑎20) ∙ 𝑛 
A: Por veinte 
P: Estoy buscando los veinte primeros, la 𝑛 vale veinte, partido de dos ¿o no? 

𝑠20 =
(2 + 𝑎20) ∙ 20

2
 

A:  Sí. 
P: Sí, claro, entonces esto es lo que yo necesito, como me hace falta el veinte, ¿yo 

tengo problema en buscar un término en una progresión aritmética? 
A: No. 
P: Pues lo busco, igual que he buscado el ochenta, ¿no han buscado el ochenta? 
A: Sí. 
P: ¿Y yo puedo buscar el veinte? O el diecisiete, el que me dé la gana 
A: Yo lo he buscado, da 798 
P: Cuatro por veinte menos dos, ¿cuánto es eso? 
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26 
27 
28 

 
29 
30 

𝑎20 = 4(20) − 2 = 
A: 798 – no – 78 – no 78 

𝑠20 =
(2 + 78) ∙ 20

2
 

P: ¿Podéis calcular la suma de los veinte primeros?   
A: 800. 

(P.3.5.) 

Hemos considerado, para la elección de este ejemplo, las mismas relaciones que evidenciamos 

en el ejemplo 3.3, dado que el profesor sigue trabajando con el ejemplo de sucesión propuesto 

en el texto de estudio, la sucesión 2,6,10,14,18 … 

Figura 42 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.3.5. 

 

En este episodio hemos encontrado evidencias de los conocimientos movilizados por el profesor 

en el desarrollo de este ejemplo. Vemos que Pablo sabe que el término general de una 

progresión aritmética le permite obtener cualquiera de sus términos (KoT; fenomenología y 

aplicaciones – P.3.5., 18-23); y cómo obtener la suma de los primeros ene términos de una 

progresión aritmética, utilizando la fórmula 𝑠𝑛 =
(𝑎1+𝑎𝑛)∙𝑛

2
  (KoT; procedimientos – P.3.5., 10-

30). 

Al igual que en los ejemplos para la práctica de un procedimiento, descritos anteriormente, en 

el desarrollo de este ejemplo encontramos una relación entre su KMT y su KoT. El conocimiento 

que posee sobre lo pertinente que resulta este ejemplo de sucesión, para el estudio de las 

distintas fórmulas asociadas a las progresiones aritméticas (KMT), evoca los conocimientos 

necesarios para el desarrollo de esta ejemplificación, es decir, su conocimiento sobre la utilidad 

del término general de una progresión aritmética (KoT) y sobre cómo obtener los primeros 𝑛 

términos de una progresión aritmética (KoT), generando en ambos casos una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠

𝐾𝑜𝑇. 
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Figura 43 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.3.5. 

 

5.4. Sesión 4 

Esta cuarta sesión comienza con la resolución de la actividad sobre progresiones aritméticas que 

quedó pendiente de la clase anterior. En ella se aborda una forma de determinar la distancia y 

el termino 𝑎1 de una progresión aritmética, conociendo solo dos términos de ella; también se 

desarrolla la suma de los primeros 𝑛 términos. Finaliza esta sesión con la propuesta de algunos 

ejercicios sobre progresiones aritméticas y geométricas que involucran situaciones cotidianas, 

ejercicios que le permiten establecer la diferencia entre las dos progresiones. 

En este primer episodio (ejemplo 4.1) vemos al profesor ejemplificando un procedimiento que 

les permite obtener el término general de una sucesión conociendo solo dos términos de ella. 

Corresponde a un ejemplo activo para la práctica de un procedimiento. El profesor utiliza uno 

de los ejercicios propuestos en el texto de estudio para guiar a los estudiantes en un proceso 

que les permite, por medio de los sistemas de ecuaciones, obtener el valor de 𝑎1 y de la 

𝑑𝑖𝑠𝑡𝑎𝑛𝑐𝑖𝑎 a partir de dos términos cualesquiera de una progresión, involucrando a los 

estudiantes en el desarrollo de este ejemplo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 

P:  Vamos a ver un caso, quiero que leáis el diez. 
A:  Calcular el término 𝑎21 de una progresión aritmética conocidos los términos 𝑎3 =

8 y 𝑎11 = 32. 
P:  Anda, te han dado otra información ¿verdad? 
A:  Sí. 
P: Pero en esa información no aparece ninguno de los dos ingredientes claves. 
A: No. 
P:  No, pero no pasa nada, vamos a mirar qué tenemos, lo primero la recogida de 

datos. Tú sabes una cosa, que esto lo controlamos (señalando las fórmulas de 𝑎𝑛 
y 𝑠𝑛) tú sabes esto. Te han dado el tres, pero también te han dado cuál. 

A:  El once. 
(Escribe en la pizarra) 𝑎3 = 8           𝑎11 = 32 
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14 
15 
16 
17 
18 
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20 
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30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
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41 
42 
43 
44 

P:  Sí tú conoces dos términos de una progresión me da igual que sea tres, el once, 
el quince, me da igual lo que sea, ¿yo tengo capacidad de controlarla? Es decir, 
sería capaz de buscar el 𝑎1 y la 𝑑. 

A:  Sí. 
P: Muy fácil, ¿cuál es la única verdad que tu conoces de las progresiones 

aritméticas? Bueno tú conoces dos, conoces esto (𝑎𝑛) y esto (𝑠𝑛) no hay más 
verdades hasta ahora. ¿Es verdad o no es verdad? 

A:  Sí. 
P:  Pues con esto (señalando las fórmulas de 𝑎𝑛 y 𝑠𝑛) y esto (señalando 𝑎3 = 8 y 

𝑎11 = 32) tú tienes que ser capaz de buscar el 𝑎1 y la 𝑑. ¿Existe el 𝑎1 y la 𝑑 en 
esta expresión? (señalando la fórmula de 𝑎𝑛). 

A:  En la expresión sí. 
P:  Conoces el término tres, ¿cuánto es el término tres? 
A:  Ocho. 
P:  Y entonces ¿la n cuánto vale? 
A:  Ocho. 
P:  ¿La n cuánto vale? 
A:  Tres. 
P:  Tres, ¿este lo sabes? (señalando 𝑎1 en la fórmula de 𝑎𝑛) pues no lo sabes. 
P:  Esto vale tres (la 𝑛 en la fórmula de 𝑎𝑛) esto vale ocho (𝑎𝑛 en la fórmula de 𝑎𝑛). 
A:  No tres – no tres. 
P:  No confundas el 𝑎3 vale ocho, pero esto es el lugar (señalando el 3 en 𝑎3) 
A:  Es el número – ¿y el 𝑎𝑛?. 
P:  La 𝑛 es lo que vale 3 (señalando 𝑎3 = 8). Entonces qué tienes tú, una verdad pero 

dos incógnitas (señalando 𝑎1 y 𝑑 en 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑) que tú no conoces, 
¿qué pasa cuando tú tienes una verdad y dos incógnitas? que si eres capaz de 
buscar otra verdad con las mismas incógnitas, ¿qué tienes? 

A: Una ecuación. 
P:  ¿Qué tienes si tienes dos verdades con dos incógnitas? 
A:  Un sistema. 
P:  Ah, un sistema, y ¿tú sabes resolver un sistema? 
A:  Sí. 

 (E.4.1.) 

Para indagar en los conocimientos que podrían haber influido en la selección de este ejemplo, 

le realizamos a Pablo la siguiente pregunta. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

I: ¿Por qué selecciona ese ejercicio en particular? 
P:  Porque ahí hay un nivel superior, ahí es aplicar lo que han aprendido de las 

ecuaciones, de los sistemas de ecuaciones, esa es una herramienta que está ahí 
y te va a servir independientemente del área o el concepto que estés trabajando. 
Entonces aquí conociendo ya que lo que es una sucesión, hay una serie de datos 
que tú no tienes, pero puedes plantear dos igualdades ¿Qué dos verdades hay 
ahí? Pues mira te están dando dos términos, ¿tú sabes localizar dos términos con 
la llave? Plantea los datos que tienes y observas que puedes plantear dos 
verdades y tienes dos datos desconocidos. 

(P.4.1.) 

La respuesta entregada por el profesor nos permitió obtener evidencias de los conocimientos 

que habrían operado en la selección de este ejemplo. Vemos que Pablo sabe que las capacidades 
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que han desarrollado los estudiantes al estudiar los sistemas de ecuaciones pueden contribuir 

al aprendizaje de la búsqueda del término general de una progresión aritmética (KMLS; 

secuenciación de temas – P.4.1., 2-3); cómo encontrar el valor de 𝑎1 y de la distancia de una 

progresión, utilizando un sistema de ecuaciones (KoT; procedimientos – P.4.1., 5-9); y que en 

algunas ocasiones se puede apelar a los sistemas de ecuaciones para obtener el valor del 𝑎1 y 

de la distancia de una progresión aritmética (KSM; conexiones auxiliares – P.4.1., 5-6). 

Durante la selección de este ejemplo hemos evidenciado distintas relaciones, el conocimiento 

que Pablo posee sobre el procedimiento que le permite obtener el valor de 𝑎1 y de la distancia 

por medio de un sistema de ecuación (KoT), sustenta su conocimiento sobre la conexión que se 

puede establecer entre los sistemas de ecuaciones y las progresiones aritméticas (KSM), 

generándose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑆𝑀. Mientras que estos dos conocimientos, su KoT y su 

KSM, sustentan su conocimiento sobre que las capacidades que desarrollaron los estudiantes al 

abordar los sistemas de ecuaciones pueden contribuir al aprendizaje de las progresiones 

aritméticas (KMLS), estableciéndose una relación 𝐾𝑜𝑇/𝐾𝑆𝑀 → 𝐾𝑀𝐿𝑆. 

Figura 44 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.4.1. 

 

Durante el desarrollo de este ejemplo encontramos evidencia de los conocimientos movilizados 

por el profesor durante el uso de este ejemplo. Vemos que Pablo sabe que necesita conocer el 

valor de 𝑎1 y de la distancia para establecer el término general de una progresión aritmética 

(KoT; procedimiento – E.4.1., 4-6); que, si tiene dos incógnitas necesita establecer un sistema 

con dos ecuaciones para determinar sus valores (KoT; procedimientos – E.4.1., 36-40); que los 

estudiantes son capaces de resolver un sistema de dos ecuaciones con dos incógnitas (KFLM; 

fortalezas y dificultades – E.4.1., 41-44); y que algunos estudiantes comenten el error de 

confundir el valor de un término con su posición (KFLM; fortalezas y dificultades – E.4.1.,32-34). 

Durante el desarrollo de este ejemplo observamos algunas relaciones entre los conocimientos 

movilizados por Pablo. Vemos cómo se relacionan entre sí distintos conocimientos 

correspondientes a una misma categoría, su conocimiento sobre los dos datos que se necesitan 
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para establecer el término general de una progresión aritmética (KoT), se complementar con su 

conocimiento sobre cómo trabajar con sistemas de ecuaciones (KoT), estableciéndose una 

relación 𝐾𝑜𝑇 ↔ 𝐾𝑜𝑇. Estos dos conocimientos sustentan su conocimiento sobre cómo 

encontrar el valor de 𝑎1 y de la distancia de una progresión, utilizando por medio de un sistema 

de ecuaciones (KoT), generándose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑜𝑇. También encontramos una 

relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 → 𝐾𝑀𝐿𝑆, el conocimiento que posee sobre que los estudiantes son capaces de 

resolver sistemas de dos ecuaciones con dos incógnitas (KLFM), sustenta su conocimiento sobre 

que las capacidades que han desarrollado los estudiantes al estudiar los sistemas de ecuaciones 

pueden contribuir al aprendizaje de las progresiones aritmética (KMLS). 

Figura 45 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.4.1. 

 

Figura 45: Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.4.1 

En el siguiente episodio (ejemplo 4.2) vemos a Pablo proponiendo un ejemplo de progresión 

aritmética basado en una situación cotidiana. Corresponde a un ejemplo activo para la práctica 

de un procedimiento. El profesor utiliza este ejemplo de progresión aritmética, el cual 

representa los kilómetros recorridos por un atleta diariamente, para reforzar lo que han 

estudiado en relación con las progresiones aritméticas. Fomenta la participación de los 

estudiantes en el desarrollo de este ejemplo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 

P: En un entrenamiento un atleta empieza el primer día haciendo 6 kilómetros y 
cada día aumenta dos kilómetros, vale, si yo te pregunto en el día veinte, 
¿cuántos kilómetros recorre solo el día veinte? ¿Tú lo podrías calcular? 

A:  No sé – no. 
P:  Acabo de decir los datos, empieza el primer día con seis kilómetros, cada día el 

entrenamiento lo aumenta en dos kilómetros ¿tú podrías buscar la respuesta a 
esa pregunta? 

A:  Sí. 
P: Sí, y si te pregunto cuántos kilómetros recorrió desde el día que empezó hasta el 

día veinte, ¿podrías saber cuántos kilómetros ha hecho en total? 
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13 
14 
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A:  Sí. 
 
 
 
 
 
 
 
P:  Este es el término general (señalando 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑) de una progresión 

aritmética cualquiera, la llave maestra decimos nosotros. Ha buscado el término 
20 usando la llave maestra, no usando la mini llave. Si te piden que busques la 
mini llave, dicho correctamente, ¿cómo te lo preguntarían?  

A:  Que halle la expresión para esa … 
P:  Muy bien, que busques el término general para esa progresión aritmética, vamos 

a buscarlo porque aquí no lo ha buscado, ¿cómo sería entonces? 
A:  Seis más n menos uno por la distancia.  
P:  El término de esta es seis más n menos uno por, ¿en este caso?   
A:  Por 𝑑, por dos. 

𝑎𝑛 = 6 + (𝑛 − 1) ∙ 2 
A: Es lo que he hecho yo. 
P:  Tú has buscado directamente el término 20, con esta misma llave (señalando 

𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑), está bien hecho, pero no has buscado la llave para esta  
P:  Muy bien, menos dos y seis, sale cuatro.    

𝑎𝑛 = 2𝑛 + 4 
P:  ¿Cómo es el término 20? Dos por veinte más cuatro, cuarenta y cuatro. Luego 

preguntaba cuántos kilómetros recorría en todo el recorrido. 
A:  Pues la suma de todo. 
P:  Pues la suma de los veinte primeros. Y si te hubiera preguntado ¿cuántos 

kilómetros ha hecho hasta el día quince? ¿qué te haría falta aquí? 
A:  Pues el 𝑎15. 

(E.4.2.) 

Para obtener evidencias de los conocimientos que habrían influido en la selección de este 

ejemplo, le realizamos a Pablo la siguiente pregunta. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 

I. ¿Por qué en los ejemplos, que utiliza para la enseñanza de las matemáticas, apela 
a situaciones cotidianas? 

P. Capta la atención y crea expectación, si encima es algo muy asequible a la vida 
suya y directa, es significativo para ellos, y entonces en parte busco la garantía de 
que atiendan a una situación para luego ver cómo se puede resolver. 

I: ¿Por qué les presenta esa situación en particular? 
P: El deporte es una cosa que ellos ven cotidianamente, entienden lo que es un 

entrenamiento. Es un ejemplo que te permite controlar algo cotidiano, algo que 
tiene uso, la parte práctica de las matemáticas. No decir simplemente dada la 
sucesión tal, le marcas unos números, le haces la misma pregunta. 

I: ¿Por qué utiliza metáforas al entregar nuevos conceptos? 
P: Porque la metáfora en la memoria es más cómoda recordar, más cómodo de 

comparar, yo creo que didácticamente tiene más elementos gráficos o mentales 
porque tú cuando estás con una metáfora te haces imágenes mentales y eso 
luego ayuda mucho a recordar y a componer los conceptos de manera correcta 

(P.4.2.) 
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La respuesta entregada por Pablo deja de manifiesto la creencia que posee sobre que los 

ejemplos que involucran situaciones cotidianas captan la atención y crean expectación en los 

estudiantes (P.4.2., 3). También nos da evidencias de los conocimientos que ha movilizado al 

seleccionar este ejemplo. Sabe que para los estudiantes resulta significativo conocer las 

aplicaciones que pueden tener las progresiones aritméticas (KFLM; aspectos emocionales – 

P.4.2., 4); que el ejemplo, basado en una situaciones cotidiana, que ha presentado ayuda a que 

los estudiantes se involucren en la búsqueda del término que les ha solicitado y en la suma de 

los primeros ene términos (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.4.2., 4-5) y conoce 

aplicaciones cotidianas para las progresiones aritméticas -(KoT; fenomenología y aplicaciones – 

P.4.2., 7-10). 

Durante la selección de este ejemplo vemos una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 →  𝐾𝑀𝑇. El conocimiento que 

posee sobre lo significativo que resulta para los estudiantes conocer las aplicaciones que pueden 

tener las progresiones aritméticas (KFLM), sustenta su conocimiento sobre lo favorable que 

resulta este ejemplo, que apela a situaciones cotidianas, para que los estudiantes se involucren 

con el desarrollo de algunas de las fórmulas asociadas a las progresiones aritméticas (KMT). A la 

vez que ambos conocimientos parecen tener sustento en su creencia sobre el potencial que 

tienen los ejemplos que apelan a situaciones cotidianas para captar la atención de los 

estudiantes. También evidenciamos una relación entre su KFLM y su KoT; el conocimiento que 

posee sobre lo significativo que resulta para los estudiantes conocer las aplicaciones que pueden 

tener las progresiones aritméticas (KFLM), evoca su conocimiento sobre situaciones cotidianas 

que pueden involucrar el uso de progresiones aritméticas (KoT), generándose una relación 

𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠  𝐾𝑜𝑇. Y una relación entre su KoT y su KMT, el conocimiento que posee sobre algunas 

aplicaciones cotidianas para las progresiones aritméticas (KoT), sustenta su conocimiento sobre 

un ejemplo que resulta significativo para los estudiantes por apelar al uso cotidiano de las 

progresiones aritméticas (KMT), estableciéndose una relación 𝐾𝑜𝑇 →  𝐾𝑀𝑇. 

Figura 46 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.4.2. 
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Estos episodios también nos permitieron obtener evidencia de los conocimientos movilizados 

por el profesor durante el desarrollo de este ejemplo. En él vemos que Pablo sabe cómo 

construir el término general de una progresión aritmética por medio de la fórmula 𝑎𝑛 = 𝑎1 +

(𝑛 − 1) ∙ 𝑑 (KoT; procedimientos – E.4.2., 18-28); que tanto la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 

como el término general de una progresión aritmética, le permiten obtener cualquiera de los 

términos de dicha progresión (KoT; fenomenología y aplicaciones – E.4.2., 25-28); que necesita 

determinar el valor del término 𝑎𝑛 para determinar la suma de los primeros 𝑛 de una progresión 

aritmética por medio de la fórmula propuesta por Gauss (KoT; procedimientos – E.4.2., 32-34); 

que la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 le permite obtener los términos de cualquier progresión 

aritmética (KoT; fenomenología y aplicaciones – E.4.2., 13-14); que cada progresión aritmética 

tiene su término general (KoT; definiciones, propiedades y sus fundamentos – E.4.2., 18); y que 

referirse al término general de las progresiones aritméticas como a “la llave maestra” y al 

término general de una progresión en particular como a “la mini llave” puede favorecer la 

comprensión de la diferencia que existe entre ambos conceptos (KMT; estrategias, técnicas, 

tareas y ejemplos – E.4.2., 13-18). También encontramos evidencias de su creencia en relación 

con el potencial didáctico de las metáforas (P.4.2, 12-15). 

Durante el desarrollo de este ejemplo vemos una relación entre su KMT y su KoT. Su 

conocimiento sobre el potencial del ejemplo que ha seleccionado para involucrar a los 

estudiantes en el trabajo con progresiones aritméticas (KMT), evoca un conjunto de 

conocimientos correspondientes a su KoT, los cuales le permiten evaluar el trabajo realizado por 

los estudiantes al resolver las actividades propuestas con el ejemplo, estableciéndose una 

relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇. También vemos algunas relaciones entre su creencia sobre el potencial 

didáctico de las metáforas, su KoT y su KMT, similares a las evidenciadas anteriormente. Su 

creencia sobre el potencial didáctico de las metáforas sustenta su conocimiento sobre lo 

favorable que resultan las metáforas que utiliza en el desarrollo de este ejemplo (KMT); y evoca 

los conocimientos asociados a su KoT que sustentan la elaboración de las metáforas utilizadas, 

generándose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. 
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Figura 47 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.4.2. 

 

El siguiente episodio (ejemplo 4.3) describe el instante en que el profesor comienza a abordar 

el estudio de las progresiones geométricas. Corresponde a un ejemplo activo para la enseñanza 

de un concepto. El profesor presenta un ejemplo de una situación cotidiana que le permite 

comenzar a introducir el concepto de progresión geométrica e ir diferenciando entre esta 

progresión y la aritmética que acaban de estudiar; genera algunas instancias para que los 

estudiantes interactúen con el ejemplo. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 

P:  Una persona recibe un mensaje de WhatsApp, y le están invitando en el mismo 
mensaje que lo envíe a cinco personas más y así sucesivamente, de manera que 
esta persona manda el mensaje a cinco y esos cinco lo reciben y lo vuelven a 
enviar a cinco cada uno de ellos, ¿hasta ahí de acuerdo? 

A: Sí. 
P: Si desde el primer mensaje que le llega a la primera persona consideramos cinco 

envíos, ella hace uno a otros cinco, ahora viene el segundo envío esos hacen 
otros, esos hacen otros, hasta cinco envíos, contando como primero el que ella 
hace ¿me podrías decir cuántos WhatsApp se han enviado en total? o ¿cuántos 
WhatsApp se envían en el segundo envío? Por ejemplo, ¿esas preguntas las 
podéis responder con lo que hemos estudiado? Analiza la situación, qué tenemos 
para empezar. 

A: La distancia. 
P: ¿Por qué? Es que no están viendo lo que tenemos ¿cuál es el primer término? 

Primero recibo yo, un mensaje, ese es el primer término ¿no? ¿cuál es el siguiente 
término? 

A: Cinco. 
P: Cinco, mira, uno, cinco, sigue. 
A: Diez. 
P: A sí, cada uno envía cinco como he dicho. 
A: Serian veinticinco. 
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22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 

P: ¿Es esa una progresión aritmética? 
A: No. 
P: No, entonces de entrada por lo menos tú sabes que aritmética… 
A: No es – es geométrica. 
A: Profe yo no me enterado. 
P: Te ponen por delante la situación y vas a ver si es aritmética o no. Entonces en 

este caso tienes un primer WhatsApp que le llega, pero luego ella envía cinco, el 
segundo término es cinco, pero es que cada uno de los cinco en el siguiente envío, 
cada uno son cinco, cinco por cinco. 

A: Veinticinco. 
P Entonces tienes uno, cinco, veinticinco si quieres puedes continuar, pero ya con 

eso tienes bastante ¿es esto aritmético? 
A: No. 
P No, no lo es, por tanto, tú no puedes usar eso (señalando las fórmulas de 𝑎𝑛 y 𝑠𝑛  

para una progresión aritmética) ¿Lo veis? Sabes que es una progresión, pero de 
este tipo no es (refiriéndose a las aritméticas). 

(E.4.3.) 

Para obtener evidencia de los distintos conocimientos que podrían haber operado en la 

selección de este ejemplo, le realizamos a Pablo las siguientes preguntas. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
 

I. ¿Por qué en los ejemplos, que utiliza para la enseñanza de las matemáticas, apela 
a situaciones cotidianas? 

P. Capta la atención y crea expectación, si encima es algo muy asequible a la vida 
suya y directa, es significativo para ellos, y entonces en parte busco la garantía de 
que atiendan a una situación para luego ver cómo se puede resolver. 

I: ¿Por qué les propone esta situación en particular? 
P: Es una situación que conocen, que han vivido más de una vez. Es para que una 

vez que han captado de qué va la cosa, cuál es el caso. Puedan darse cuenta de 
que hay elementos diferenciadores con respecto a la aritmética y meter la 
introducción de lo que es una geométrica.  

(P.4.3.) 

Las respuestas entregadas por el profesor nos dan evidencias de los distintos conocimientos que 

habrían influido en la elección de este ejemplo. Vemos que Pablo conoce algunos usos 

cotidianos que pueden tener las progresiones geométricas (KoT; fenomenología y aplicaciones 

– P.4.3., 7-9); y sabe que para los estudiantes resulta significativo conocer las aplicaciones que 

pueden tener las progresiones geométricas (KFLM; aspectos emocionales – P.4.3., 4); que las 

progresiones aritméticas y geométricas se construyen en base a diferentes elementos, la 

distancia y la razón respectivamente (KoT; definiciones, propiedades y sus fundamentos – P.4.3., 

9); y que este ejemplo, de un caso cotidiano, permite que los estudiantes se involucren con el 

análisis de las progresiones geométricas y que visualicen las diferencias que existe entre los 

elementos de una progresión aritmética y geométrica (KMT; estrategias, técnicas, tareas y 

ejemplos – P.4.3., 9). Y al igual que en casos anteriores, en esta selección deja de manifiesto su 
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creencia sobre que los ejemplos que involucran situaciones cotidianas captan la atención y crean 

expectación en los estudiantes (P.4.3., 3). 

Durante la selección de este ejemplo vemos nuevamente una relación entre su creencia y su 

KFLM y KMT. Su creencia sobre el potencial de los ejemplos que apelan a situaciones cotidianas 

sustenta; por un lado, su conocimiento sobre lo significativo que resulta para los estudiantes 

conocer las aplicaciones cotidianas de las progresiones geométricas (KFLM) y por otro, a su 

conocimiento sobre lo pertinente que resulta este ejemplo para involucrar a los estudiantes en 

el trabajo con progresiones aritméticas (KMT). También vemos como su conocimiento sobre los 

aspectos emocionales asociados al uso de ejemplos que apelan a situaciones cotidianas (KFLM), 

evoca a su conocimiento sobre los usos prácticos de las progresiones geométricas (KoT) y 

sustentar a su conocimiento sobre lo favorable que resulta este ejemplo para captar la atención 

de los estudiantes (KMT); generándose una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↠ 𝐾𝑜𝑇 y una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 →

𝐾𝑀𝑇. Y como distintos conocimientos correspondientes a su KoT sustentan a su KMT, 

permitiéndole seleccionar un ejemplo que se basa en una aplicación cotidiana de las 

progresiones geométricas (KoT) y que permite evidenciar las diferencias entre esta progresión y 

las progresiones aritméticas (KoT), generándose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 48 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.4.3. 

 

El desarrollo de este ejemplo nos permitió obtener evidencia de los distintos conocimientos 

movilizados por el profesor. En este episodio vemos que Pablo sabe cuántos términos de la 

sucesión se necesitan para evidenciar que no corresponde a una progresión aritmética (KPM; 

condiciones necesarias y suficientes para generar definiciones – E.4.3., 32-33); que algunos 

estudiantes trataran de resolver ejercicios de progresiones geométricas con las fórmulas que 

estudiaron para las progresiones aritméticas (KFLM; fortalezas y dificultades – E.4.3., 9-14); y 

que los términos de una progresión geométrica se pueden obtener multiplicando el valor del 

término anterior por la razón (KoT; procedimientos – E.4.3., 28-30). 
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 Durante el desarrollo de este ejemplo evidenciamos una relación entre su KoT y su KFLM; el 

conocimiento que ha manifestado sobre que la progresión aritmética se construye considerando 

una distancia y la geométrica considerando una razón, contribuye al conocimiento que posee 

sobre el error que comenten algunos estudiantes al querer resolver un ejercicio de progresión 

geométrica con las fórmulas que estudiaron al ver las progresiones aritméticas (KFLM), 

generándose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝐹𝐿𝑀. También evidenciamos algunas relaciones entre su 

KMT y algunos cocimientos correspondientes a su MK. Su conocimiento sobre un ejemplo que 

le permite evidenciar la diferencia entre una progresión geométrica y una aritmética (KMT); 

evoca a aquellos conocimientos que se requieren para su desarrollo, al conocimiento que posee 

sobre cómo obtener los términos de una progresión aritmética (KoT) y a su conocimiento sobre 

los elementos mínimos que permiten evidenciar que una sucesión no corresponde a una 

progresión aritmética (KPM), estableciéndose una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇 y una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠

𝐾𝑃𝑀. 

Figura 49 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.4.3. 

 

5.5. Sesión 5 

El profesor comienza esta sesión retomando el estudio de las progresiones geométricas. 

Comienza con el desarrollo de algunos ejercicios propuestos en el texto de estudio, en donde se 

les pide a los estudiantes que determinen el término general y un término en particular de una 

progresión geométrica. Continúa la sesión con algunos ejercicios basados en diferentes 

aplicaciones prácticas que pueden tener las progresiones geométricas y aritméticas, esperando, 

en algunos casos, que los estudiantes sean capaces de visualizar a qué tipo de progresión 

corresponde el ejercicio. 
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En el siguiente episodio (ejemplo 5.1) se describe el trabajo que realizaron los estudiantes para 

desarrollar el ejercicio propuesto por el profesor. Corresponde a un ejemplo activo para la 

práctica de un procedimiento. El profesor pide a los estuantes que trabajen con un ejemplo de 

progresión geométrica propuesto en el texto y que determinen el término general de la 

progresión y el valor que se les pide. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
 
 
 
 
 
 
 

8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 

P: ¿Quién quiere leer actividad 16? 
A:  Determinar si la sucesión 2, 6, 18, 54, 162 … es una progresión geométrica y, si 

lo es, calcula la expresión del término general y el término 𝑎9 
P:  ¿Qué pensáis? 2, 6, 18, …  ¿eso es una progresión geométrica?  
A:  Sí 
P: Bueno ¿alguien quiere salir a la pizarra? Vamos a ver primera, la actividad 16 
 
 
 
 
 
 
 
 
P:  Te dan el término primero (señalando 𝑎1 → 2), la razón ¿cuánto es la razón? Lo 

saca de aquí no (señalando la serie) de uno entre el anterior siempre, lo ha hecho 
ella de esta manera (señalando el proceso para obtener r), lo ha hecho de otra 
manera, pero en el fondo puedes venirte aquí directamente (señalando 2, 6) o 
puedes venirte aquí (señalando 18, 54) donde tú quieras, la razón se ve que aquí 
es 3, en el fondo la razón te la han dado, un dato directamente 

 P:  ¿Puedo buscar el término 9? Pues me voy a la herramienta esta (señalando 𝑎𝑛 =

𝑎1 · 𝑟𝑛−1) el término general, y entonces el 𝑎1 que sí te lo han dado, la razón 
también te la han dado, para buscar el 9, 𝑟 elevado a 8 ¿qué vale cuánto? 
(señalando 6561). 13.122 este es el término 9. 

(E.5.1.) 

Para indagar en los conocimientos que podrían haber influido en la selección de este ejercicio 

en particular le realizamos al profesor la siguiente pregunta: 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

 

I: ¿Por qué selecciona esta progresión para que la desarrollen los estudiantes? 
P: Es un ejemplo sencillo de lo que es una progresión geométrica. Estábamos viendo 

el inicio de lo que es una progresión geométrica, y la idea es que vean claramente 
el por qué, es decir que vean claramente que de un término a otro se multiplica 
por el mismo número, y se ve rápido ahí. Tener claro el concepto, se podía poner 
números donde la razón sea fraccionaria, y ahí no es tan fácil ver que hay un 
factor, de esta manera sí en los números naturales. 

(P.5.1.) 

La respuesta entregada por el profesor nos permitió obtener evidencias de los conocimientos 

que habrían operado en la selección de este ejemplo de progresión. Vemos que Pablo sabe que 

la progresión 2, 6, 18, 54, 162 … permite que los estudiantes visualicen el valor de la razón 
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(KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.5.1, 4-5); cómo se obtienen los términos de 

una progresión geométrica a partir de la razón (KoT; procedimientos – P.5.1, 4-5); y que a los 

estudiantes se les dificulta visualizar la existencia de un factor entre los términos de una 

progresión geométrica cuando la razón corresponde a un número fraccionario (KFLM; fortalezas 

y dificultades – P.5.1.,6-7); pero no tienen problemas cuando la razón corresponde a un número 

natural (KFLM; fortalezas y dificultades – P.5.1.,6-7). 

En la selección de este ejemplo vemos una relación entre su KoT y su KFLM. El conocimiento que 

posee sobre cuál es el proceso que permite obtener los términos de una progresión geométrica 

trabajando con la razón (KoT) sustenta su conocimiento sobre cuándo resulta más fácil o 

complejo para los estudiantes visualizar el factor que existe entre los términos de una progresión 

geométrica (KFLM), estableciéndose una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝐹𝐿𝑀. También observamos una 

relación entre dos conocimientos correspondientes a la categoría fortalezas y dificultades, en 

este caso vemos cómo su conocimiento de una fortaleza se complementa con el de una 

debilidad, ambos asociados a la capacidad que tendrían los estudiantes para visualizar la 

existencia de un factor entre los término de una progresión geométrica, generándose una 

relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 ↔ 𝐾𝐹𝐿𝑀. Esta relación sustenta su conocimiento sobre lo favorable que resulta 

esta sucesión para que los estudiantes visualicen a existencia de un factor entre los términos de 

la progresión geométrica propuesta (KMT), estableciéndose una relación 𝐾𝐹𝐿𝑀 → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 50 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.5.1. 

 

El episodio correspondiente al desarrollo de este ejercicio nos permitió obtener evidencias de 

los conocimientos movilizados por Pablo al utilizar la progresión 2, 6, 18, 54, 162 …. Pablo sabe 

que el valor de la razón se puede obtener dividiendo el valor de un término por el del anterior 

(KoT; procedimientos – E.5.1., 9); y que la expresión 𝑎𝑛 = 𝑎1 · 𝑟𝑛−1 le permite obtener cualquier 

término de cualquier progresión geométrica (KoT; fenomenología y aplicaciones – E.5.1, 14-15). 
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Durante el desarrollo de este ejemplo vemos una relación donde su KMT evoca a su KoT. Su 

conocimiento sobre lo adecuado de este ejemplo para que los estudiantes puedan determinar 

el valor de la razón de la progresión 2, 6, 18, 54, 162 … (KMT) provoca que el profesor movilice 

un conjunto de conocimientos correspondientes a su KoT, los cuales le permiten evaluar el 

trabajo que realizó el estudiante al desarrollar la actividad propuesta con la esta progresión, 

generándose una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇. 

Figura 51 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.5.1. 

 

En el siguiente episodio (ejemplo 5.2) vemos al profesor ejemplificando un procedimiento para 

obtener el término 𝑎1 de una progresión geométrica cuando se conoce uno de sus términos. 

Corresponde a un ejemplo activo para la enseñanza de un procedimiento. El profesor presenta 

un procedimiento diferente al que ha utilizado un alumno para determinar el término 𝑎1 de la 

progresión geométrica, motivando la participación de estudiantes durante la ejemplificación de 

este procedimiento. 

1 
2 
3 
 
 
 
 
 
 
 
 

4 
5 
6 

P:  Quién quiere leer el 20 
A: Halla el primer término de una progresión geométrica cuya razón es 3 y el quinto 

término es 405. 
 
 
 
 
 
 
 
 
P:  ¿Qué herramienta ha elegido Laura? La del término general ¿por qué? Porque te 

han dado como dato un término que es el quinto, ha cogido esta herramienta 
(𝑎𝑛 = 𝑎1 · 𝑟𝑛−1) y ahora va y dice que el termino 1 (señalando 𝑎1) lo ha 
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7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 

 
 
 

18 
19 
20 
21 
22 
23 
 

despejado de aquí (señalando 𝑎𝑛 = 𝑎1 · 𝑟𝑛−1) ¿lo están viendo? El término uno 
está aquí (𝑎𝑛 = 𝑎1 · 𝑟𝑛−1) es la incógnita, la 𝑟 me la han dado, le están dando el 
término quinto (señalando 𝑎𝑛 en 𝑎𝑛 = 𝑎1 · 𝑟𝑛−1) ¿Qué vale cuánto? 

A:  405 
P: ¿Está bien despejado? (𝑎1 de 𝑎𝑛 = 𝑎1 · 𝑟𝑛−1) 
A:  Sí  
P:  Otro podría haber dicho, espérate vamos a colocar en la herramienta los datos 

que tengo, tengo el término 5 ¿vale cuánto? 405 que es igual al primero que no 
conozco por la razón que si conozco, 3 elevado a cinco menos uno 

P:  ¿Por qué? Porque es el quinto (señalando el 405) cinco menos uno es cuatro 
 
 
 
 
P: ¿Yo puedo sacar de aquí el 𝑎1 directamente? 
A: Sí 
P:  Y sale lo mismo. O lo despejas antes, o si te gusta más sustituyes, ves lo que 

tienes, que es lo que no tienes, y dices ¿puedo sacar lo que no tengo con esto? 
Una simple ecuación, verdad, de primer grado. ¿Lo habéis entendido? 

A: Sí  
(P.5.1.) 

Para obtener evidencias de los conocimientos que podrían haber influido en la elección de este 

ejemplo, le realizamos al profesor la siguiente pregunta. 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

 

I: ¿Por qué les presenta otra forma de obtener el término 𝑎1? 
P: Para hacerles ver lo que ellos pueden hacer con las herramientas que tienen, no 

es típico ejercicio donde tú de entrada tienes todos los datos. Tú puedes calcular 
un término si conoces la razón y si conoces el primer término, pero ¿qué pasa 
cuando falte algo de esto? También tienes otras herramientas, este caso con 
otras herramientas también te permite buscar la respuesta, porque aquí por 
ejemplo también podían buscar el término 4, luego el 3 porque no es muy largo; 
pero si en vez del término 5 hubiera sido el término 500. Sí, el proceso vale, pero 
puede llevar tres meses.  

(P.5.2.) 

En este episodio obtuvimos evidencias de los distintos conocimientos que habrían influido en la 

selección de este ejemplo. Evidenciamos que Pablo sabe que conociendo el valor de la razón y 

de 𝑎1 se puede obtener cualquier término de una progresión geométrica (KoT; fenomenología 

y aplicaciones – E.5.2., 3-4); que este ejemplo le permite mostrar que no hay una única forma 

de trabajar con las fórmulas que están estudiando (KMT; estrategias, técnicas, tareas y ejemplos 

– P.5.2., 2); y conoce un procedimiento que le permitiría, en este caso, obtener el término 𝑎1 

(KoT; Procedimientos – P.5.1., 5-7). 

En la selección de este ejemplo observamos dos relaciones; una primera relación entre 

conocimientos correspondientes a distintas categorías de su KoT y una segunda relación entre 

su KoT y su KMT. El conocimiento que posee sobre que sí conocemos el valor de la razón y de 𝑎1 
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podemos obtener cualquier término de una progresión geométrica (KoT), se complementar con 

su conocimiento sobre un procedimiento que, en este caso, le permitiría obtener el término 𝑎1, 

generándose una relación 𝐾𝑜𝑇 ↔ 𝐾𝑜𝑇. Y esta relación es la que sustenta su conocimiento sobre 

lo pertinente que resulta este ejemplo, que no proporciona el valor de 𝑎1, para mostrar que no 

hay una única forma de trabajar con las fórmulas que están estudiando (KMT), estableciéndose 

una relación 𝐾𝑜𝑇 → 𝐾𝑀𝑇. 

Figura 52 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.5.2. 

 

Durante el desarrollo de este ejemplo evidenciamos un conocimiento correspondiente a su KoT, 

el profesor conoce un procedimiento, diferente al comentado en la entrevista, que le permite 

obtener el término 𝑎1 de la progresión geométrica que están desarrollando (KoT; 

procedimientos – E.5.2, 13-17).  

Vemos durante el desarrollo de este ejemplo una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇, el ejemplo que ha 

propuesto para mostrar que no hay una única forma de trabajar con las fórmulas que están 

estudiando, lo lleva a movilizar el KoT que le permite presentar una estrategia de desarrollo 

distinta a la desarrollada por el estudiante, de esta forma es el KMT evoca a su KoT. 

Figura 53 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.5.2. 

 

En el siguiente episodio (ejemplo 5.3) vemos cómo el profesor ejemplificó el procedimiento que 

estaban utilizando para determinar un término de una sucesión. Corresponde a un ejemplo 

activo para la enseñanza de un procedimiento. El profesor ejemplifica gráficamente el 
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procedimiento que han realizado algunos estudiantes para obtener el valor de la distancia, 

genera instancias para que los estudiantes interactúen con este ejemplo. 

1 
2 
 
 

3 
4 
5 
6 
 
 

7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 

P:  No, para buscar la distancia lo que ha hecho ha sido, 2 el 𝑎1, 10 el 𝑎_3 ¿cuántas 
veces va la distancia del uno al otro? 

    
 
P:  Tú acá has hecho más de una distancia, aquí hay otra, porque esa es la definición 

de progresión aritmética, no conoces de cuánto son las distancias, pero sí que de 
aquí (𝑎1) a aquí (𝑎3) van 8 ¿cuánto es d? Si 2𝑑 es 8 ¿Cuánto es d? 

 
 
 
A: Cuatro 
A: Porque le da 8 dividido entre 2, porque es el 𝑎1 
P:  Es que el 𝑎1 vale 2 y el 𝑎3 10, ahí está (señalando el esquema) entonces la 

diferencia son dos distancias, la diferencia es 8 entre estos (entre 𝑎1 y 𝑎3). 
P: Y ¿si no fuera el tercero? Si fuera el 23, pues tú tendrías el término 1 y el término 

23 ¿cuántas distancias van? 22 ¿no? 
 
A: Sí 
P: Pues toda esta diferencia (desde 𝑎1 hasta 𝑎23) la que fuera lo divides entre… 
A:  22 
P: Esto viene de la propia definición de una progresión aritmética ¿lo entendéis? 

 (E.5.3.) 

Para obtener información en relación con los conocimientos que abrían influido en la 

elección de esta ejemplificación, le realizamos a Pablo la siguiente pregunta: 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
 

I: ¿Por qué ejemplifica de esta forma el procedimiento? 
P: Para que visualicen y comprendan el procedimiento. En el fondo aquí el 

argumento matemático es muy básico, es decir tú sabes dividir, sabes multiplicar, 
no es un problema de herramientas matemáticas que tú no domines. El problema 
no está en la herramienta matemática necesaria, sino en que análisis. En que 
visualices y comprendas la situación. 

(P.5.3.) 

La respuesta entregada por el profesor nos permitió obtener evidencias de los 

diferentes conocimientos movilizados durante la selección de este ejemplo. Vemos que 

Pablo sabe que esta ejemplificación permite que los estudiantes puedan visualizar y 

comprender el procedimiento que están utilizando para obtener el valor de la distancia (KMT; 

estrategias, técnicas, tareas y ejemplos – P.5.3., 2); y que los estudiantes poseen los 

conocimientos y capacidades previas requeridas para abordar este ejercicio (KMLS; 

secuenciación de temas – P.5.3., 2-5). 
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En la selección de este ejemplo vemos una relación entre su KMT y su KMLS. El conocimiento 

que Pablo posee sobre lo apropiado que resulta esta ejemplificación para que los estudiantes 

visualicen y comprendan el procedimiento que han utilizado para obtener el valor de la distancia 

(KMT), se sustenta en su conocimiento sobre las capacidades y los conocimientos matemáticos 

necesarios para aprender este nuevo contenido (KMLS), generándose una relación 𝐾𝑀𝐿𝑆 →

𝐾𝑀𝑇. 

Figura 54 

Relaciones de los subdominios durante la selección del ejemplo E.5.3. 

 

También obtuvimos evidencias de los conocimientos movilizados por el profesor al utilizar este 

ejemplo. Evidenciamos que Pablo sabe cómo realizar interpolaciones para obtener el valor de la 

distancia (KoT; procedimientos – E.5.3., 11-16); y cómo representar gráficamente el 

procedimiento que están utilizando para obtener el valor de la distancia (KoT; registros de 

representación – E.5.3, 6). 

Durante el desarrollo de este ejemplo observamos relaciones entre su KMT y su KoT. Los 

conocimientos sobre cómo realizar interpolaciones (KoT) y sobre cómo representar 

gráficamente el procedimiento que estaban utilizando (KoT), son evocados por su KMT, ya que 

son movilizados para desarrollar la ejemplificación que permite que los estudiantes visualicen y 

comprendan el procedimiento que están utilizando para buscar el valor de la distancia (KMT), 

generándose una relación 𝐾𝑀𝑇 ↠ 𝐾𝑜𝑇.  

Figura 55 

Relaciones de los subdominios durante el uso del ejemplo E.5.3. 
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6. Resultados 

En este capítulo se muestran los resultados que obtuvimos al analizar la información del capítulo 

anterior, de esta forma abordamos los objetivos propuestos en esta investigación. Se mencionan 

y ejemplifican los distintos tipos de ejemplos utilizados por el profesor al abordar el estudio de 

las sucesiones. Se describen los distintos conocimientos movilizados por Pablo al abordar la 

enseñanza de las sucesiones numéricas por medio de ejemplos, agrupando estos conocimientos 

en las distintas categorías del MTSK identificados en los diferentes episodios. Y se mencionan y 

describen las relaciones entre subdominios de conocimiento que observamos en los procesos 

de selección y de uso de los ejemplos. Finalizando con la presentación de un esquema que 

muestra las relaciones que observamos en cada tipo de ejemplo. 
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6.1. Tipos de ejemplos 

Hemos caracterizado los ejemplos utilizados por el profesor sobre la base de tres aspectos ya 

establecidos: (a) la finalidad educativa del ejemplo, (b) la entidad matemática que está 

ejemplificando y (c) si el profesor busca o no que los estudiantes interactúen con el ejemplo. 

Observamos que la mayoría de los ejemplos que Pablo utilizó para abordar el estudio de las 

sucesiones numéricas correspondían a ejemplos activos.  Con estos ejemplos el profesor abordó 

la enseñanza de los distintos conceptos y la enseñanza y practica de los procedimientos. 

Mientras que, en el caso de los ejemplos pasivos, dada su naturaleza, todos se enfocaban en la 

enseñanza de procedimientos, en la mayoría de los casos, y de conceptos. 

De esta forma en nuestro análisis identificamos  

• Ejemplos activos para la enseñanza de un concepto 

• Ejemplos activos para la enseñanza de un procedimiento 

• Ejemplos activos para la práctica de un procedimiento  

• Ejemplos pasivos para la enseñanza de un procedimiento 

• Ejemplos pasivos para la enseñanza de un concepto 

6.2. Conocimientos especializados 

En el capítulo anterior se describen y se clasifican, sobre la base de los distintos subdominios del 

modelo MTSK, cada uno de los conocimientos movilizados por el profesor al abordar la 

enseñanza de las sucesiones numéricas por medio de ejemplos. Dado que esta información se 

presenta disgregada a lo largo de todo el capítulo, presentaremos ahora, en primer lugar, una 

descripción general de los conocimientos movilizados por el profesor en cada dominio, 

considerando cada uno de los subdominios que lo conforman. Con esta información 

comenzamos a dar respuesta a nuestra pregunta de investigación ¿Cómo son y cómo se 

relacionan los conocimientos especializados que moviliza un profesor al seleccionar y utilizar 

distintos tipos de ejemplos para la enseñanza de las sucesiones numéricas en la Educación 

Secundaria? 

En relación con los conocimientos que forman parte del domino conocimiento matemático 

vemos que:  
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• En el subdominio KoT encontramos distintos conocimientos asociados a las sucesiones 

numéricas, por ejemplo, conocimientos procedimentales y de representación asociados 

a las sucesiones numéricas y no numéricas y a las progresiones geométricas y 

aritméticas así como conocimientos de fenomenología y aplicaciones referidos a las 

sucesiones numéricas y a las progresiones geométricas y aritméticas. También 

evidenciamos conocimientos correspondientes a otros temas de estudio como los 

patrones, los sistemas de ecuaciones y las operaciones algebraicas. En relación con este 

último, por ejemplo, sabe que si tiene dos incógnitas necesita establecer un sistema con 

dos ecuaciones para determinar los valores de las incógnitas. 

• En el subdominio KSM encontramos evidencias de conocimiento sobre conexiones 

auxiliares y sobre conexiones de simplificación. Por ejemplo, sabe que asociar la 

sucesión 2, 4, 6, 8, … a la tabla del 2 permite evidenciar la relación que existe entre los 

términos de la sucesión y que la función que cumple el patrón que está detrás de la 

construcción de la sucesión no numérica se puede asociar al rol que cumple el término 

general de una sucesión numérica. 

• En el subdominio KPM evidenciamos el conocimiento que le permitía establecer las 

“condiciones necesarias y suficientes para generar definiciones”, en los casos que 

observamos este conocimiento le permitía presentar los elementos necesarios y 

suficiente para definir un patrón o una sucesión en particular. 

En relación con los conocimientos correspondientes al dominio PCK movilizados durante la 

enseñanza de las sucesiones numéricas observamos que:  

• En el subdominio KFLM, el profesor moviliza distintos conocimientos correspondientes 

a las fortalezas y a las dificultades y a las formas de interacción con el contenido 

matemático asociadas al aprendizaje de las sucesiones numéricas y a otros contenidos. 

Por ejemplo, sabe que algunos estudiantes comenten el error de confundir la posición 

de un término con su valor y que no tendrán problemas en determinar los términos 

generales de las sucesiones 2, 4, 6, 8, … y 3, 6, 9, 12, … , pero también evidenciamos que 

sabe que los estudiantes son capaces de resolver un sistema de dos ecuaciones con dos 

incógnitas y que conoce algunas de las estrategias que los estudiantes suelen utilizar al 

resolver problemas de patrones. 

• En el subdominio KMT encontramos conocimientos correspondientes a la potencialidad 

matemática de las diferentes estrategias, técnicas, tareas y ejemplos que utilizó. Por 
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ejemplo, vemos que conoce una estrategia que le permite mostrar que la posición de 

un término no tiene por qué coincidir con su valor, la potencialidad del ejemplo de 

sucesión 2, 4, 6, 8, …, para abordar la construcción del término general, y sabe que 

referirse al término general de las progresiones aritméticas  𝑎𝑛 = 𝑎1 + (𝑛 − 1) ∙ 𝑑 

como a “la llave maestra”, puede favorecer la comprensión de este concepto. 

• En el subdominio KMLS, evidenciamos conocimientos sobre algunos de los resultados 

de aprendizaje que deben alcanzar los estudiantes al abordar las sucesiones numéricas 

y sobre los conocimientos y las capacidades que poseen los estudiantes y que pueden 

favorecer el aprendizaje de las sucesiones numéricas. Por ejemplo, sabe que el 

conocimiento que los estudiantes poseen sobre la tabla de 2 y sobre la tabla del 3 puede 

contribuir a la búsqueda del término general de la sucesión  2, 4, 6, 8, … y 3, 6, 9, 12, …, 

respectivamente, y que las capacidades que han desarrollado los estudiantes al estudiar 

los sistemas de ecuaciones pueden contribuir al aprendizaje de la búsqueda del término 

general de una progresión aritmética cuando emplean la fórmula del término general. 

Dentro del dominio de las creencias destacamos aquí las distintas creencias que el profesor puso 

de manifiesto cuando buscábamos profundizar en los conocimientos que él movilizaba. Pablo 

nos dio evidencias de su creencia en relación con el uso de las metáforas, con el uso de ejemplos 

que apelaban a los conocimientos previos y sobre cómo se van construyendo los nuevos saberes. 

6.3. Relaciones entre subdominios 

Como se puede apreciar en nuestra pregunta de investigación, nuestro objetivo va más allá de 

conocer cuáles son los conocimientos que el profesor moviliza al abordar el estudio de las 

sucesiones por medio de ejemplos. Nuestro objetivo principal es comprender, a través de la 

observación de un conjunto de clases y de entrevistas, cómo se relacionan los distintos 

subdominios de conocimiento movilizados por un profesor al seleccionar y utilizar diferentes 

tipos de ejemplos para la enseñanza de las sucesiones numéricas en la Educación Secundaria. 

Para alcanzar nuestro objetivo y de esta forma dar respuesta a nuestra pregunta de 

investigación, presentaremos a continuación las relaciones que observamos entre los distintos 

conocimientos movilizados por Pablo. Debido a que hay algunas relaciones que se presentan en 

más de un tipo de ejemplos, presentaremos las distintas relaciones agrupadas de acuerdo con 

el instante en el cual las observamos. Comenzaremos presentando el análisis que realizamos de 

las relaciones que se generaban durante la selección de los ejemplos, comenzaremos 
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mencionando y describiendo la relación que observamos. Esta descripción irá acompañada de 

algunos ejemplos en los cuales se puede observar la relación que se describe, para finalizar con 

un cuadro que nos muestra en cuál de los ejemplos que analizamos en el capítulo anterior 

observamos dicha relación y a qué tipo de ejemplo correspondían. Luego este proceso se repite 

con las relaciones que observamos durante el desarrollo de los distintos ejemplos que 

analizamos. Al final de la descripción de las relaciones que observamos en la selección y en el 

uso de los ejemplos, presentaremos un esquema para mostrar las distintas relaciones que 

observamos en cada tipo de ejemplo, durante su selección y su uso. 

6.3.1. Relaciones observadas durante la selección de los ejemplos 

En la selección de los distintos ejemplos encontramos diferentes relaciones intra-dominio 

(Delgado y Espinoza, 2021) principalmente entre los subdominios del PCK. Este proceso nos 

permitió obtener información de las siguientes relaciones: 

• Relación KMLS-KMT. Observamos que el tipo de relación que se genera entre estos 

subdominios está determinado por la categoría del KMLS que se pone en juego: 

o Si el conocimiento corresponde a la categoría de resultados de aprendizaje 

esperado, el KMLS evoca al KMT. El conocimiento que Pablo poseía sobre los 

resultados de aprendizaje que debían alcanzar los estudiantes al abordar un 

determinado contenido, provocaba que seleccionara una estrategia que tuviera 

el potencial matemático para alcanzar ese objetivo y el conocimiento sobre el 

potencial matemático de las distintas estrategias, técnicas, tareas y ejemplos 

corresponde a su KMT. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 3.5 3.4; 3.3 

Pasivos   

o Pero si el conocimiento movilizado corresponde a la categoría de secuenciación 

de temas, el KMLS sustenta al KMT. En estos casos, el conocimiento que el 

profesor poseía sobre los saberes y las capacidades que tenían los estudiantes 

para aprender el contenido que estaban abordando, contribuía a sustentar su 

conocimiento sobre el potencial matemático que una determinada estrategia 

tenía para abordar dicho contenido. Por ejemplo, su conocimiento sobre el 

potencial que tiene la sucesión 2,4,6,8 …. para abordar la representación 

algebraica del término general, se sustenta, en aparte, en su conocimiento 



155 

 

sobre que las capacidades que los estudiantes desarrollaron al estudiar la tabla 

del 2 puede contribuir a la compresión del término general de una sucesión; y 

su conocimiento sobre el potencial que tiene la sucesión no numérica 

 para ejemplificar la importancia de conocer el patrón que está 

detrás de la sucesión, antes de continuar con el procedimiento de construcción 

de los términos, se sustenta, en parte, en su conocimiento sobre que las 

capacidades que los estudiantes desarrollaron al trabajar con sucesiones no 

numéricas (patrones) puede contribuir a la comprensión de la importancia de 

conocer el término general de una sucesión. En estas instancias es donde vemos 

que el KMLS sustenta al KMT. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.3; 1.6; 2.1; 5.3 1.9 

Pasivos   

• Relación KMLS – KFLM. Se daba específicamente entre la categoría secuenciación de 

temas (KMLS) y la categoría fortalezas y dificultades (KFLM), siendo el KMLS el que 

sustenta al KFLM. El conocimiento que Pablo movilizaba sobre las fortalezas y las 

dificultades asociadas al aprendizaje de las sucesiones numéricas se sustentaba en su 

conocimiento sobre las distintas capacidades y conocimientos que tienen los 

estudiantes para aprender este contenido. Por ejemplo, su conocimiento sobre que los 

estudiantes no tendrían problemas para determinar el término general de la sucesión 

3, 6, 9, 12, …, se sutenta en su conocimiento sobre que las capacidades desarrolladas al 

estudiar la tabla del 3 pueden contribuir a la construcción del término general de la 

sucesión. El conocer la capacidad le permite establecer la fortaleza. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.6 1.9 
Pasivos   

• Relación KFLM – KMT. Concordamos con lo propuesto por Zakaryan et al. (2018) quienes 

plantean que, si bien ambos subdominios se pueden potenciar mutuamente, es el KFLM 

el que potencia más al KMT, lo que coincide con lo que observamos en nuestro análisis, 

en donde vemos que es el KFLM el que sustenta o evoca con mayor frecuencia al KMT y 

esto depende de la categoría del KFLM que se movilice. 

o Si el conocimiento movilizado corresponde a las categorías de fortalezas y 

dificultades o aspectos emocionales, el KFLM sustenta al KMT. El conocimiento 

que el profesor posee sobre el potencial matemático que puede tener una 
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determinada estrategia, en ocasiones se sustenta por estas categorías. Por 

ejemplo, saber que la tarea consistente en solicitar a los estudiantes que 

determinen el término 108 de la sucesión , tiene el potencial de 

mostrar lo favorable que resulta trabajar con el término general de la sucesión, 

se sustenta en su conocimiento sobre lo complejo que resulta para los 

estudiantes determinar el término 108 sin conocer el término general de la 

sucesión no numérica que están desarrollando; y su conocimiento sobre lo 

significativo que resulta para los estudiantes conocer las aplicaciones que 

pueden tener las progresiones aritméticas, sustenta su conocimiento sobre que 

el ejemplo, basado en una situaciones cotidiana que ha presentado, ayuda a que 

los estudiantes se involucren en la búsqueda del término que les ha pedido y en 

la suma de los primeros ene términos de la progresión.  

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.4; 1.6; 4.35 1.9; 3.3; 3.4; 3.5; 4.25;5.1 
Pasivos 1.15, 2.5  

o Pero si el conocimiento corresponde a la categoría formas de interacción con 

un contenido matemático, el KFLM evoca al KMT. En este caso su conocimiento 

sobre la potencialidad matemática o sobre las limitaciones u obstáculos 

asociados a una determinada estrategia, es evocado por el conocimiento que 

posee sobre los procesos y estrategias utilizadas por los estudiantes al 

interactuar con un determinado contenido matemático. Por ejemplo, su 

conocimiento sobre lo apropiado que resulta solicitar la búsqueda de un 

término de generalización lejana para mostrar lo favorable de trabajar con el 

término general de la sucesión, responde al conocimiento que posee sobre la 

estrategia que podrían utilizar los estudiantes para determinar el término 200, 

sin utilizar el término general de la progresión. En las situaciones que 

observamos, su conocimiento sobre el uso de un proceso o estrategia 

inapropiada le llevaba a utilizar una estrategia que tenía el potencial 

matemático para abordar esta situación. Es en esta instancia en donde vemos 

al KFLM evocando al KMT. 

 

5 En estos ejemplos el conocimiento del KFLM que sustentaba al KMT correspondía a la categoría de 
aspectos emocionales. En el resto de los ejemplos es la categoría fortalezas y dificultades la que sustenta 
al KMT. 
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 Para la enseñanza Para la práctica 
Activos 2.3; 2.4 3.2 

Pasivos   

• Relación KoT—KMT. Observamos una estrecha relación entre estos dos subdominios 

(Zakaryan y Ribeiro, 2016) en donde las distintes categorías del KoT sustentan al 

conocimiento asociado a estrategias, técnicas, tareas y ejemplos correspondientes al 

KMT movilizado por Pablo. Por ejemplo, el conocimiento que Pablo manifiesta sobre lo 

apropiado que resulta el ejemplo que ha seleccionado para mostrar que no hay una 

única forma de obtener el término 𝑎1 con las fórmulas que están estudiado, se sustenta 

en su conocimiento sobre los distintos procedimientos que le permiten obtener el 

término 𝑎1; mientras que su conocimiento sobre lo pertinente que resulta solicitar a los 

estudiantes del término 200 de la sucesión 8, 13, 18, 23, … para mostrar lo favorable de 

trabajar con el término general de la sucesión, se sustenta en su conocimiento sobre 

que el término general de una sucesión nos permite obtener cualquiera de sus términos 

de  la sucesión de forma cómoda. En la línea de Carrillo et al. (2014), vemos que el KMT 

que moviliza Pablo no contiene conocimiento matemático, pero requiere de su KoT para 

su funcionamiento. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.4; 1.8; 2.3; 2.4; 4.3; 3.5; 5.2 3.2; 3.3; 4.2 

Pasivos 2.5  

• Relación KSM – KMT. Encontramos algunas relaciones distintas a la evidenciada por 

Zakaryan y Ribeiro (2016) entre la categoría de complejización y el KMT. En nuestro 

análisis identificamos relaciones entre las categorías de conexiones de simplificación y 

conexiones auxiliares del KSM con la categoría de estrategias, técnicas, tareas y 

ejemplos correspondientes al KMT. Por ejemplo, saber que un ejemplo de sucesión, 

basado en la serie de los números naturales permite que los estudiantes visualicen la 

condición que cumplen las sucesiones crecientes, se sustenta en el conocimiento de la 

conexión que existe entre los números naturales y las sucesiones crecientes; y su 

conocimiento sobre lo apropiado que resulta el ejemplo de sucesión 2,4,6,8 … para 

comenzar a desarrollar la construcción del término general de una sucesión, se sustenta 

en su conocimiento sobre que la conexión que existe entre la tabla del 2 y las sucesiones 

numéricas permite visualizar el término general de la sucesión propuesta. En todas estas 

relaciones el KSM sustentaba al KMT. 
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 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.36; 1.6; 2.1 1.9 

Pasivos   

• Relación KSM – KMLS. Evidenciamos relaciones distintas a las descritas por Escudero-

Domínguez y Carrillo (2016) quienes se enfocaron en las relaciones que se establecían 

entre los conocimientos correspondientes a las categorías de conexiones de 

complejización y simplificación del KSM con la categoría resultado de aprendizaje 

esperado del KMLS. En nuestro análisis encontramos relaciones entre las categorías de 

conexiones de simplificación y conexiones auxiliares del KSM con la categoría 

secuenciación de temas del KFLM. Por ejemplo, el conocimiento que Pablo posee sobre 

que asociar la sucesión 3, 6, 9, 12, … a la tabla del 3 permite visualizar el término general 

de la sucesión, sustenta su conocimiento sobre que las capacidades que desarrollaron 

los estudiantes al abordar la tabla del 3 pueden contribuir a la construcción del término 

general. El conocimiento que Pablo manifestó sobre las capacidades y los conocimientos 

que poseían los estudiantes para abordar el aprendizaje de las sucesiones se sustentaba 

en su KSM. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.37; 1.6; 2.1 1.9; 4.1 
Pasivos 1.2  

• Relación KLFM – KoT. En este caso hemos observamos una relación que se daba siempre 

entre dos categorías: su conocimiento sobre aspectos emocionales se relaciona con su 

conocimiento sobre fenomenología y aplicaciones. Por ejemplo, el conocimiento que 

Pablo posee sobre el interés que genera en los estudiantes conocer las aplicaciones que 

pueden tener las progresiones aritméticas, le lleva a movilizar su conocimiento sobre 

algunas aplicaciones cotidianas que pueden tener las progresiones aritméticas. Es en 

estos casos es donde podemos ver al KFLM evocando conocimiento correspondiente al 

KoT. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 4.3 4.2 

Pasivos   

 

6 En este ejemplo la categoría conexiones de simplificación sustenta a la categoría estrategias, técnicas, 
tareas y ejemplos. En los otros ejemplos es la categoría conexiones auxiliares la que sustenta al KMT. 

7 En este ejemplo la categoría conexiones de simplificación sustenta a la categoría resultados de 
aprendizaje esperado. En los otros ejemplos es la categoría conexiones auxiliares la que sustenta al KFLM. 
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• Relación creencias – KFLM/KMT. Su creencia en relación con que los ejemplos que 

involucran situaciones cotidianas captan la atención y crean expectación en los 

estudiantes, sustenta conocimientos correspondientes a las categorías de aspectos 

emocionales y de estrategias, técnicas, tareas y ejemplos. Por ejemplo, el saber que para 

los estudiantes resulta significativo conocer las aplicaciones que pueden tener las 

progresiones aritméticas y que un ejemplo, basado en una situación cotidiana, ayuda a 

que los estudiantes se involucren en el desarrollo de las progresiones aritméticas, 

corresponden a conocimientos que se sustentan en su creencia sobre el potencial de los 

ejemplos que apelan a situaciones cotidianas. 

 Para la enseñanza Para la práctica 
Activos 1.3; 4.3 4.2 

Pasivos 1.1  

• Relación creencias – KSM/KMLS. Encontramos evidencia de una creencia que siempre 

evoca conocimientos correspondientes a estos dos subdominios en un mismo proceso. 

La creencia que Pablo posee sobre que el nuevo conocimiento se va construyendo sobre 

los saberes previos, provoca que el profesor movilice conocimiento correspondiente, 

por un lado, a las categorías de conexiones de simplificación y conexiones auxiliares, y 

por otro, a la categoría de secuenciación de temas. Por ejemplo, su conocimiento sobre 

que el estudio de las sucesiones se puede construir sobre las habilidades y los 

conocimientos desarrollados al estudiar los patrones así como su conocimiento sobre la 

relación que existe entre la regla que define la construcción de un patrón y el término 

general de una sucesión, le permiten apelar a los saberes previos de los estudiantes al 

momento de abordar el estudio de las sucesiones. Es en estos casos donde vemos a una 

de sus creencias evocando a su KSM y a su KMLS. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.38; 1.6 1.9 
Pasivos 1.2  

Los esquemas que se presentan a continuación muestran una síntesis de las distintas relaciones 

que observamos al analizar los conocimientos movilizados por Pablo durante la selección de los 

distintos tipos de ejemplos. Estas relaciones corresponden a las descritas en este apartado. 

 

8 En este ejemplo la creencia Pablo posee provoca que movilice conocimientos correspondientes a las 
categorías de conexiones de simplificación y secuenciación de temas. Y en los otros ejemplos moviliza 
conocimientos correspondientes a las categorías de conexiones auxiliares y secuenciación de temas. 
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En el primer esquema se presentan las distintas relaciones que observamos al analizar los 

conocimientos que Pablo ponía en juego durante la selección de los ejemplos activos que utilizó 

para abordar la enseñanza de las sucesiones numéricas. 

Figura 56 

Relaciones observadas durante la selección de ejemplos activos 

 

El esquema que se presenta a continuación muestra las distintas relaciones que observamos al 

analizar los conocimientos que Pablo ponía en juego durante el proceso de selección de los 

ejemplos pasivos. 

Figura 57 

Relaciones observadas durante la selección de ejemplos pasivos 

 

El siguiente esquema muestra las relaciones que observamos durante el proceso de selección 

de los ejemplos enfocados en la enseñanza. Estas relaciones son las mismas que observamos en 

la selección de los ejemplos activos. 
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Figura 58 

Relaciones observadas durante la selección de ejemplos enfocados en la enseñanza 

 

Este último esquema muestra las relaciones que observamos al analizar los conocimientos 

movilizados por Pablo durante la selección de los ejemplos enfocados en la práctica de distintos 

conocimientos asociados a las sucesiones numéricas. 

Figura 59 

Relaciones observadas durante la selección de ejemplos enfocados en la práctica 

 

6.3.2. Relaciones observadas durante el uso de los ejemplos 

El análisis de las relaciones que se generaron entre los subdominios del MTSK durante el 

desarrollo de los ejemplos activos nos permitió obtener información de las siguientes relaciones: 
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• Relación KMT – KoT. Por primera vez encontramos al KMT tomando un rol principal en 

la relación con otro subdominio, pues vemos que al momento de utilizar el ejemplo que 

ha seleccionado es el KMT el que evoca al KoT. Por ejemplo, el conocimiento que le ha 

permitido seleccionar un ejemplo de sucesión con el potencial matemático de 

profundizar en el estudio de la suma de los primeros ene términos de una progresión 

aritmética, provoca que el profesor movilice los conocimientos necesarios para el 

desarrollo del ejemplo, en este caso, su conocimiento sobre la utilidad del término 

general de una progresión aritmética y sobre cómo obtener los primeros ene términos 

de una progresión aritmética. La actividad que selecciona para abordar un determinado 

contenido, basado en el potencial que ve en ella (KMT), determina los conocimientos 

asociados a su KoT que tendrá que movilizar para su desarrollo. Es en este proceso 

donde vemos que el KMT evoca al KoT. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 
1.3; 1.6; 2.3; 2.5; 4.3; 5.2; 5.3; 
1.10 

1.9; 1.11; 3.2; 3.3; 3.4; 3.5; 4.2 

Pasivos   

• Relación KMT – KPM. Vemos una situación similar a la descrita en la relación anterior, 

en donde el KMT que le ha permitido seleccionar una determinada estrategia para 

abordar un contenido en particular, le lleva a movilizar conocimiento correspondiente a 

su KPM. Por ejemplo, su conocimiento sobre el potencial que tiene una determinada 

estrategia para mostrar a los estudiantes que cada sucesión tiene su propio término 

general provocó, al momento de su desarrollo, que el profesor movilizara su 

conocimiento sobre cuáles son los términos necesarios y suficientes que permiten 

determinar el término general de cada una de las sucesiones que presenta. En estos 

casos vemos al KMT evocando al KPM. 

 Para la enseñanza Para la práctica 
Activos 1.5; 4.3  

Pasivos   

• Relación KoT – KoT. El desarrollo de los ejemplos nos permitió identificar las relaciones 

intra-subdominio (Delgado y Espinoza, 2021) que se generaban entra las categorías de 

registros de representación y de procedimientos o solo entre conocimientos 

correspondientes a la categoría de procedimientos. Por ejemplo, durante el desarrollo 

de una actividad en la cual los estudiantes tenían que establecer el término general de 

una sucesión se genera esta relación: el profesor representaba algebraicamente el 

término general propuesto por los estudiantes y evaluaba en ella algunos términos para 
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comprobar su pertinencia; y en otro ejemplo vemos que Pablo sabe cómo construir y 

representar sucesiones no numéricas. Es en estos casos donde vemos que estas dos 

categorías se complementan (1.3; 1.6; 1.9; 1.11; 4.1). 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.3; 1.6 1.9; 1.11; 4.19 
Pasivos 1.7  

• Relación KoT – KFLM. Según Escudero-Ávila et al. (2017), el conocimiento matemático 

es el que subyace en la base del KFLM, lo que concuerda con lo observado en nuestro 

análisis. En esta relación vemos al KoT sustentado al KFLM, específicamente a los 

conocimientos correspondientes a la categoría de fortalezas y dificultades. Por ejemplo, 

el conocimiento que posee sobre la condición que cumplen las sucesiones crecientes y 

decrecientes sustenta su conocimiento sobre el error que comenten algunos 

estudiantes al asociar las sucesiones decrecientes a los números negativos, mientras 

que su conocimiento sobre los elementos que se deben considerar para establecer el 

término general de una progresión aritmética, le permite reconocer el error que 

comenten algunos estudiantes al no considerar el término 𝑎1. Es estas situaciones es 

donde observamos esta relación. 

 Para la enseñanza Para la práctica 
Activos 1.4; 1.5; 1.10; 2.1; 2.2; 4.3;  

Pasivos   

• Relación KoT – KMT. Si bien el desarrollo de los ejemplos nos permitió encontrar 

relaciones en las cuales el KMT evocaba al KoT, también nos permite obtener evidencias 

de la relación KoT – KMT, donde las distintas categorías del KoT sustentan a la categoría 

estrategias, técnicas, tareas y ejemplos del KMT. Por ejemplo, el conocimiento que 

Pablo posee sobre la función del término general de una sucesión le permite utilizar una 

metáfora para favorecer la compresión de este concepto. Esto lo hace al referirse al 

término general como a la llave. Y su conocimiento sobre una estrategia que permite a 

los estudiantes verificar la pertinencia del término general que han propuesto para una 

sucesión, se sustenta en su conocimiento de este procedimiento, que corresponde a su 

KoT. Vemos cómo el KMT requiere del KoT para su funcionamiento (Carrillo et al. 2014). 

 

9 En este ejemplo vemos una relación entre conocimientos correspondientes a la categoría de 
procedimientos. En los otros ejemplos la relación se da entre las categorías de procedimientos con la 
categoría de registros de representación. 



164 

 

 

 Para la enseñanza Para la práctica 
Activos 1.3; 1.5; 1.6; 1.8; 2.2; 2.3; 1.10 1.11; 3.2; 3.3; 3.4; 4.2  

Pasivos 1.1; 1.7  

• Relación KFLM – KMT. En este caso es el KFLM el que evoca al KMT, pero esta relación 

se limita a dos categorías, a su conocimiento sobre las fortalezas y las dificultades, 

específicamente sobre los errores, obstáculos y dificultades relacionados con el 

aprendizaje y el que evoca a su conocimiento sobre estrategias, técnica, tareas y 

ejemplos. Por ejemplo, el profesor movilizó su conocimiento sobre una estrategia que 

le permitía mostrar a los estudiantes que la posición de un término no tiene por qué 

coincidir con su valor, como respuesta conocimiento que tenía sobre el error que 

estaban cometiendo algunos estudiantes al confundir la posición de un término con su 

valor; también su conocimiento sobre el error que cometían algunos estudiantes al 

asociar las sucesiones decrecientes a los números negativos, lo llevó a proponer la 

sucesión 10, 9, 8, 7, 6, 5 … como un ejemplo de sucesión decreciente, porque sabía que 

este ejemplo tenía el potencial matemático para corregir el error que estaban 

cometiendo algunos estudiantes, conocimiento que forma parte de su KMT. 

 Para la enseñanza Para la práctica 
Activos 1.5; 2.1; 2.2; 1.10  

Pasivos   

• Relación KoT – KSM.  En esta relación vemos al KoT sustentando al KSM. El conocimiento 

que Pablo poseía sobre los distintos procedimientos asociados a las sucesiones 

numéricas, le permitían establecer conexiones de simplificación y auxiliares. Por 

ejemplo, su conocimiento sobre la función del término general de una sucesión sustenta 

la conexión que establece entre este término y la regla que define la construcción de un 

patrón; y el conocimiento que posee sobre el procedimiento de construcción de una 

sucesión le permite establecer una relación entre el patrón que está detrás de la 

construcción de la sucesión no numérica y el rol que cumple el término general de una 

sucesión numérica. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.310; 1.6 1.9 

Pasivos 1.2  

 

10 En este ejemplo el KoT sustenta a la categoría de conexión de simplificación. En los otros ejemplos el 
KoT sustenta a la categoría de conexión auxiliar. 
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• Relación creencia – KMT. En este caso la relación se da entre la creencia que posee sobre 

el potencial didáctico de las metáforas y KMT. Esta creencia sustenta su conocimiento 

sobre estrategias, técnicas, tareas y ejemplos. Por ejemplo, su conocimiento sobre que 

referirse al término general de una sucesión como a la llave favorece la comprensión de 

los estudiantes en relación con este concepto, se sustenta en la creencia que ha 

manifestado en relación con el potencial didáctico de las metáforas. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.5; 1.6; 1.8; 1.10; 2.3 1.9; 1.11; 3.2; 3.3; 3.4; 4.2 
Pasivos 1.7  

• Relación creencia – KoT. En este caso su creencia sobre el potencial didáctico de las 

metáforas se relaciona con la categoría de fenomenología y aplicaciones 

correspondientes a su KoT, evocando el conocimiento que le permite crear la metáfora. 

Por ejemplo, la creencia que el profesor posee sobre el potencial didáctico de las 

metáforas le lleva a movilizar su conocimiento sobre que cada término general nos 

permite obtener los términos de una única sucesión, el cual le permite referirse al 

término general como a la llave, ya que solo nos permite abrir/obtener los términos de 

una única sucesión. 

 Para la enseñanza Para la práctica 

Activos 1.5; 1.6; 1.8; 1.10; 2.3 1.11; 3.2; 3.3; 3.4; 4.2 
Pasivos 1.7  

Los esquemas que se presentan a continuación muestran una síntesis de las distintas relaciones 

que observamos al analizar los conocimientos movilizados por Pablo durante el uso de los 

distintos tipos de ejemplos. Estas relaciones corresponden a las descritas en este apartado.  
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En el primer esquema se presentan las relaciones que observamos durante el desarrollo de los 

ejemplos activos utilizados por Pablo al abordar la enseñanza de las sucesiones numéricas. 

Figura 60 

Relaciones observadas durante el uso de ejemplos activos 

 

El siguiente esquema muestra las relaciones que observamos durante el desarrollo de los 

ejemplos pasivos. En este caso las relaciones involucran, mayoritariamente, a subdominios del 

MK. 

Figura 61 

Relaciones observadas durante el uso de ejemplos pasivos 
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El esquema que se presenta a continuación muestra las relaciones que observamos durante el 

desarrollo de los ejemplos que se enfocaban en la enseñanza. Las relaciones son similares a las 

observadas durante el desarrollo de los ejemplos activos. 

Figura 62 

Relaciones observadas durante el uso de ejemplos enfocados en la enseñanza 

 

Este último esquema muestra las relaciones que observamos durante el desarrollo de los 

ejemplos enfocados en la práctica de algún procedimiento.  

Figura 63 

Relaciones observadas durante el uso de ejemplos enfocados en la práctica 
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7. Conclusiones 

El análisis de los distintos conocimientos movilizados por el profesor al seleccionar y utilizar 

distintos tipos de ejemplos para abordar el estudio de las sucesiones numéricas nos ha permitido 

extraer información sobre las distintas relaciones entre subdominios de conocimiento que se 

generan en estos procesos, considerando diferentes tipos de ejemplos. Aquí exponemos las 

conclusiones que obtuvimos al analizar las relaciones que se generaban, tanto en la selección, 

como en el uso de los ejemplos, y presentamos las similitudes y diferencias que encontramos 

entre las relaciones que se generaban en las distintas instancias y en los distintos tipos de 

ejemplos. 
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El análisis de las distintas relaciones que se generaban entre los conocimientos movilizados por 

Pablo durante la selección y el uso de los ejemplos nos permite corroborar lo planteado por Sosa 

et al (2017), en relación con que la ejemplificación se presenta como un escenario favorable 

para profundizar en el estudio del MTSK. En ambos momentos, selección y uso, el profesor 

moviliza y relaciona conocimientos pertenecientes a los tres dominios del MTSK, conocimiento 

didáctico del contenido, conocimiento matemático y creencias asociadas a la enseñanza y el 

aprendizaje de las matemáticas. 

Ambos momentos, la selección y el uso de los ejemplos, brindan una oportunidad para 

profundizar en el conocimiento del profesorado de matemáticas. Sin embargo, sobre la base de 

lo observado en nuestra investigación, creemos que el momento más apropiado para 

profundizar en el MTSK es durante la selección del ejemplo, ya que es ahí cuando se genera un 

mayor número de interconexiones entre los distintos subdominios de conocimiento movilizados 

por el profesor. Esta situación pone de manifiesto la necesidad de un conocimiento sólido, tanto 

matemático como didáctico, para la selección de ejemplos útiles (Zaslavsky, 2008). 

Este análisis nos ha permitido dar respuestas a nuestra pregunta de investigación. Nos ha 

permitido comprender cómo son y cómo se relacionan los conocimientos especializados 

movilizados por Pablo al seleccionar y utilizar distintos tipos de ejemplos para la enseñanza de 

las sucesiones numéricas.  

En la selección de los ejemplos observamos una mayor presencia de conocimientos 

correspondientes al PCK, lo que favorece el estudio de las relaciones intra-dominio que se 

pueden generar entre los conocimientos de este dominio, y el estudio sobre cómo el KMT se 

relacionaba con el resto de los subdominios, siendo el KMT evocado o sustentado por los otros 

subdominios de conocimiento, lo que concuerda con lo observado por Zakaryan y Ribeiro 

(2016). Estas situaciones las observamos en la selección de los ejemplo pasivos y activos y en los 

ejemplos para la enseñanza y para la práctica, pero con menor frecuencia en los ejemplos 

pasivos. 

En la selección de los ejemplos pasivos, la mayoría de las relaciones que se generan entre los 

subdominios de conocimiento implican que uno sustenta al otro, si la relación involucra al KMT 

y a otro subdominio, el KMT siempre es sustentado por el otro conocimiento, por el KFLM o por 

el KoT. El único caso en donde vemos que un conocimiento evoca a otro se da entre el KMT y el 

KMLS, en donde el KMLS evoca al KMT. 
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En la selección de los ejemplos activos y los ejemplos para la enseñanza y para la práctica 

observamos las mismas relaciones entre subdominios. Al igual que en el caso anterior, la 

relación más frecuente entre los conocimientos es de un subdominio sustentando a otro. Si esta 

relación involucra al KMT, el KMT siempre es el subdominio sustentado, por el KFLM, por el 

KMLS, por el KSM o por el KoT. También vemos algunos casos en donde un subdominio evoca a 

otro, si el KMT forma parte de esta relación, siempre es el subdominio evocado y siempre por 

otro subdominio del PCK. 

En relación con el proceso de uso de los ejemplos, al igual que en la selección, el profesor 

moviliza conocimientos correspondientes a los distintos subdominios del MTSK. Sin embargo, 

observamos una mayor presencia de conocimientos correspondientes al MK, lo que favorece el 

estudio de este dominio de conocimiento, debido al mayor número de relaciones que se 

generan entre los subdominios del MK. Esta situación la observamos al analizar los 

conocimientos involucrados en el uso de ejemplos activos y pasivos y en el uso de los ejemplos 

enfocados en la enseñanza y en la práctica. 

En el uso de los ejemplos pasivos, la relación que se daba entre dos subdominios diferentes 

correspondía a un subdominio sustentando a otro y siempre era el KoT el que sustentaba a otro 

subdominio. La otra relación que encontramos era de un subdominio complementándose con 

otro, en este caso ambos conocimientos correspondían al KoT, generándose una relación intra-

subdominio. 

Las relaciones que se daban durante el uso de los ejemplos activos y los ejemplos para la 

enseñanza y la practica eran muy similares. En todas las relaciones, en las cuales podíamos 

observar a un subdominio sustentando a otro, siempre aparecía el KoT sustentado a otro 

subdominio. Pero cuando la relación era de un subdominio evocando a otro, siempre era un 

subdominio del PCK el que evocaba a otro, el KMT evocaba subdominios del MK, mientras que 

el KFLM evocaba al KMT. Y al igual que en el caso de los ejemplos pasivos, si la relación se 

generaba entre dos subdominios que se complementaban, estos siempre correspondían al KoT. 

En los ejemplos activos y para la enseñanza, encontramos una relación intra-categoría, vemos 

cómo se complementan distintos conocimientos correspondientes a la categoría 

procedimientos del KoT.  

Las relaciones que se generaron entre los distintos subdominios, en algunos casos, estaba 

determinada por las categorías que se ponían en juego y por el momento del ejemplo al cual 

correspondía. El KMLS podía sustentar o evocar al KMT dependiendo de la categoría del KMLS 

que estuviera operando; mientras que el KoT podía sustentar al KMT, o el KMT evocar al KoT, 
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dependiendo de si la relación se da durante la selección o el uso del ejemplo, situaciones que 

ponen de manifiesto la naturaleza dinámica y compleja del conocimiento especializado, también 

evidenciada por Escudero-Ávila et al. (2017) al analizar algunas relaciones entre subdominios de 

conocimiento. Este dinamismo lo observamos en los ejemplos activos y en los enfocados en la 

enseñanza y en la práctica.  

No encontramos diferencias entre las relaciones que se generaban entre los subdominios de 

conocimiento movilizados por el profesor al trabajar con ejemplos activos y con ejemplos 

enfocados en la enseñanza. En ambos casos observamos las mismas relaciones, tanto en la 

selección, como en el uso de los ejemplos. Esto también se dio con los ejemplos enfocados a la 

práctica, pero solo durante la selección del ejemplo. Las relaciones que se generan durante la 

selección de estos tres tipos de ejemplos nos permiten indagar en el sustento, tanto matemático 

como didáctico, de las estrategias que el profesor utiliza para abordar el aprendizaje de sus 

estudiantes. Desde nuestra perspectiva, esto es debido a las relaciones que se dan entre el KMT 

y el resto de los subdominios, donde el KFLM y KMLS sustentan y/o evocan al KMT, mientras 

que el KoT y el KSM solo lo sustentan. 

En el desarrollo de los ejemplos vemos que tanto los ejemplos pasivos como los enfocados en la 

práctica consideran al menos un conocimiento del MK en todas las relaciones que se generan 

entre los subdominios. Mientras que en los ejemplos activos y en los enfocados en la enseñanza, 

encontramos algunas relaciones entre conocimientos del PCK, pero la mayoría solo considera 

subdominio del MK. El único subdominio del PCK presente en el desarrollo de los cuatro tipos 

de ejemplos es el KMT, si bien este subdominio no contiene conocimiento matemático, queda 

de manifiesto que requiere de este para su funcionamiento (Carrillo et al., 2014). 

Si bien los autores del MTSK plantean que las creencias permean el conocimiento que el profesor 

posee en cada uno de los subdominios (Carrillo et al., 2014), en nuestro caso, al analizar el papel 

que jugaron las creencias y cómo estas se relacionaban con los distintos subdominios de 

conocimiento, observamos que esta relación variaba según el dominio al cual pertenecía el 

conocimiento con el cual se relacionaba. Si el conocimiento correspondía al dominio de 

conocimiento didáctico del contenido, la creencia sustentaba o evocaba a este conocimiento; 

pero si el conocimiento pertenecía al conocimiento matemático, la creencia evocaba a este 

conocimiento. Las creencias que Pablo manifestó en este periodo no permearon por igual a 

todos los subdominios de conocimientos, a unos los sustentaban mientras a los otros solo los 

evocaba. Esta situación la observamos en la selección y el uso de los ejemplos pasivos y activos, 

y en los ejemplos enfocados en la enseñanza y en la práctica. 
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Durante el desarrollo de esta investigación identificamos una dificultad y algunas limitaciones 

que se generaron principalmente al momento de recoger la información. La dificultad se nos 

presentó al trabajar con las sucesiones numéricas, porque encontramos pocas investigaciones 

en el ámbito de la enseñanza y el aprendizaje a nivel educación secundaria y ninguna sobre el 

conocimiento especializado, lo que dificultaba la búsqueda del MTSK movilizado por Pablo y por 

lo tanto la búsqueda de las relaciones entre subdominios de conocimientos. 

Identificamos dos limitaciones asociadas a la entrevista. La primera, asociada a la situación de 

emergencia sanitaria que se vivía al momento de realizar las entrevistas, esto nos llevó a realizar 

preguntas generales para obtener información sobre el porqué de la selección de un grupo de 

ejemplos, de esta forma pretendíamos aprovechar al máximo las dos entrevistas; pero esto 

limitó nuestro análisis al momento de indagar en los conocimientos correspondientes a la 

selección de esos ejemplos, ya que solo encontramos conocimientos comunes a todos los 

ejemplos, sin poder obtener información de los conocimientos  particulares a la elección de cada 

ejemplo. La segunda corresponde a la elaboración de preguntas que estaban enfocadas solo en 

los indicios de conocimiento que observamos durante la clase, esto limitó el análisis sobre los 

conocimientos correspondientes a la selección de los ejemplos, ya que no obtuvimos 

información de los conocimientos movilizados durante la selección de algunos ejemplos, 

específicamente de aquellos por los cuales no consultamos en la entrevista, por no obtener 

indicios de conocimiento durante su análisis. 

Finalmente, el contexto en el cual obtuvimos la información, una sala clases de tercer año de 

educación secundaria, limitó el análisis de los ejemplos pasivos, en relación con los otros tipos 

de ejemplos, ya que se generan pocos ejemplos pasivos, debido a que el profesor promovía, en 

la mayoría de los ejemplos, la participación de los estudiantes.  

Los resultados de este análisis nos permitieron identificar las relaciones que se generaban entre 

los distintos conocimientos movilizados por el profesor al seleccionar y utilizar diferentes tipos 

de ejemplos. Sin embargo, nuestro estudio no nos permite establecer conclusiones generales y, 

es por ello, que consideramos necesario continuar explorando el conocimiento del profesor en 

este tipo de investigaciones, considerando otros contenidos y niveles de estudio. Al mismo 

tiempo, creemos que una nueva línea de investigación podría centrase en el rol de las creencias 

en las relaciones de conocimientos que se generan al trabajar con ejemplos. 
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