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Resumen

Se reportan los resultados de una investigacion conducida durante dos arnios académicos en un pro-
grama de mdster profesionalizante para profesores de matematica de educacion secundaria y bachi-
llerato. El objetivo fue analizar las reflexiones de futuros profesores sobre la inclusion de la mode-
lizacion matematica durante sus prdcticas educativas, las cuales se desarrollaron en los contextos
de enserianza virtual y presencial debido a la pandemia por COVID-19. Estas reflexiones se anali-
zaron con los Criterios de ldoneidad Didactica, misma herramienta usada por los futuros profesores
para pautar la reflexion sobre su propia practica. Se realizo un andlisis de contenido sobre 236
Trabajos Finales de Master elaborados durante los cursos 2019-2020y 2020—-2021. Como resultado
principal se destaca una priorizacion de los criterios «epistéemicoy y «ecologico» en las reflexiones
de los futuros profesores sobre la inclusion de la modelizacion durante sus prdcticas educativas.

Palabras clave: futuros profesores, modelizacion matematica, practica educativa, trabajo final de
mdster.

Abstract

We report the results of a research conducted during two academic years in a professionalising mas-
ter’s programme for secondary and baccalaureate education mathematics teachers. The objective
was to analyse the prospective teachers’ reflections on the inclusion of mathematical modelling dur-
ing their educational internship experiences, which were developed in the virtual and face-to-face
teaching contexts due to the COVID-19 pandemic. We analysed these reflections with the Didactic
Suitability Criteria, which was the same tool used by the prospective teachers to guide the reflection
on their own educational practise. We conducted a content analysis on 236 Master’s Degree Final
Projects submitted during the 2019-2020 and 2020-2021 courses. As a main result, we highlight a
prioritisation of the «epistemic» and «ecologicaly criteria in the prospective teachers’ reflections on
the inclusion of modelling during their educational internship experiences.

Keywords: educational internship experience, master’s degree final project, mathematical model-
ling, prospective teachers.

INTRODUCCION

Un aspecto clave en la educacion de profesores es la reflexion sobre la propia practica como meca-
nismo de mejora profesional (Schon, 1987). El Enfoque Onto-Semidtico ha abordado ampliamente
este tema de investigacion, tanto desde la reflexion docente en su totalidad (por ejemplo, Breda, 2020;
Garcés, 2021; entre otros), como desde contextos mas especificos (por ejemplo, Hidalgo-Moncada et
al., 202; Sanchez, 2021; entre otros). Siguiendo esta linea investigativa, en esta comunicacion se re-
porta un estudio centrado en las reflexiones de futuros profesores sobre la inclusion de la modeliza-
cion matematica durante sus practicas educativas.

Ledezma, C., Hidalgo-Mocada, D., Vargas, J. P. y Font, V. (2023). Reflexiones de futuros profesores sobre la
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Durante dos afios académicos se condujo una investigacion en un programa de master profesionali-
zante para profesores de matematica de educacion secundaria y bachillerato (estudiantes de 12—18
afios) en el contexto espanol. La pregunta principal que guio esta investigacion fue: ;Qué aspectos
del proceso de ensefianza y aprendizaje matematico priorizaron los futuros profesores en sus refle-
xiones sobre la inclusion de la modelizacion durante sus practicas educativas? Para responderla se
analizaron los Trabajos Finales de Master (TFMs) de futuros profesores, en los cuales debian, prin-
cipalmente, reflexionar sobre la unidad didactica que implementaron durante sus practicas educativas
y asi proponer mejoras para su redisefio. Los futuros profesores pautaron sus reflexiones utilizando
los Criterios de Idoneidad Didactica (Godino, 2013), que es la herramienta que propone el Enfoque
Onto-Semidtico (EOS) para valorar los aspectos (o facetas) intervinientes en los procesos de ense-
nanza y aprendizaje matematicos. Entre estas reflexiones se encontraron algunas que abordaban la
inclusion de la modelizacion en las unidades didacticas y que fueron el foco de esta investigacion.
Debido a la pandemia por COVID-19, los futuros profesores de este programa de master debieron
realizar sus practicas educativas en dos contextos de ensefnanza: del presencial al virtual (curso 2019—
2020) y del virtual al presencial (curso 2020-2021).

La relevancia de esta investigacion radica en que, ademds de abordar un tema importante para la
Educaciéon Matematica como lo es la modelizacion, lo hace desde la perspectiva de la reflexion do-
cente en la educacion de profesores, utilizando las herramientas tedricas que aporta el EOS en un
tema que no ha profundizado anteriormente y, més en general, para los que investigan la reflexion
docente sobre la inclusion de la modelizacion en su préctica. Dada esta importancia, en esta comuni-
cacion se sintetizan y discuten los principales resultados de esta investigacion enfatizando, por un
lado, en los aspectos del proceso de ensefanza y aprendizaje matematico que los futuros profesores
priorizaron en sus reflexiones sobre la inclusion de la modelizacion durante sus practicas educativas
y, por otro lado, en la influencia de los contextos de ensefianza sobre estas reflexiones.

REFERENTES TEORICOS
Modelizacion Matematica

Para esta investigacion se tom6 como referente teorico al ciclo de modelizacion propuesto por Blum
y LeiB3 (2007), pues es el ciclo que se ensefia a los futuros profesores del programa de master donde
se contextualiza este estudio. Este ciclo explica el proceso de modelizacion como una transicion entre
el «mundo real» y la «matematica» para resolver una situacién-problema tomada desde la realidad.
Dentro de esta investigacion, el ciclo de Blum y Leif} se utilizé como base tedrica para analizar las
reflexiones de los futuros profesores guiados por dos cuestionamientos: ;Qué problemas de modeli-
zacion plantearon los futuros profesores a los estudiantes?, ; Como analizaron la actividad matematica
subyacente a estos problemas? Estos cuestionamientos se abordaron en un estudio previo de los au-
tores (véase Ledezma, Sol et al., 2022), por lo que no se discuten en esta comunicacion.

Como este trabajo se enmarca en las investigaciones fundamentadas en el EOS, cabe destacar dos
caracteristicas de este enfoque tedrico: en primer lugar, el EOS considera a la modelizacién como un
hiper o mega proceso, ello porque implica otros procesos matematicos mas elementales, como la
representacion, la argumentacion, la idealizacidn, etc.; en segundo lugar, en trabajos anteriores se han
articulado las herramientas que aporta el EOS con un ciclo de modelizacion para analizar la actividad
matematica subyacente a este proceso (véase Ledezma, Font y Sala, 2022).

Criterios de Idoneidad Didactica

En el EOS se proponen los Criterios de Idoneidad Didactica (CID) como herramienta para valorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje matematicos (Godino, 2013). Su uso en esta investigacion se
justifica en que es la misma herramienta que se ensefia a los futuros profesores del programa de master
donde se contextualiza este estudio para que pauten la reflexion sobre su propia practica en los TFMs.
Se entiende la idoneidad didactica de un proceso de ensefianza y aprendizaje como el grado en que
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¢éste (o una parte de éste) retine ciertas caracteristicas que permiten calificarlo como idoneo (6ptimo
o adecuado) para conseguir la adaptacion entre los significados personales logrados por los estudian-
tes (aprendizaje) y los significados institucionales pretendidos o implementados (ensefianza), te-
niendo en cuenta las circunstancias y recursos disponibles (entorno).

Este constructo multidimensional se compone por seis criterios, cada uno enfocado en un aspecto (o
faceta) especifico del proceso de ensefianza y aprendizaje matematico (Breda et al., 2017): episté-
mico, para valorar si la matematica que se ensefia es una «buena matematicay; cognitivo, para valorar,
antes de iniciar el proceso de ensefianza y aprendizaje matematico, si lo que se quiere ensefiar esta a
una distancia razonable de lo que saben los estudiantes; inferaccional, para valorar si la interaccion
ha resuelto dudas y dificultades de los estudiantes; mediacional, para valorar la adecuacion de los
recursos materiales y temporales utilizados durante el proceso de ensefianza y aprendizaje matema-
tico; afectivo, para valorar la implicacion (interés, motivacion) de los estudiantes en el proceso de
ensefianza y aprendizaje matematico; ecologico, para valorar la adecuacion del proceso de ensefianza
y aprendizaje matematico al proyecto educativo del centro, las directrices curriculares, las condicio-
nes del entorno social y profesional, etc. A su vez, cada uno de los CID cuenta con sus respectivos
componentes,y su operatividad requiere definir un conjunto de indicadores observables que permitan
valorar el grado de idoneidad del proceso de ensefianza y aprendizaje matematico (véase la pauta
completa de los CID y sus componentes en Breda et al., 2017).

ASPECTOS METODOLOGICOS

Para esta investigacion se siguid una metodologia cualitativa desde un paradigma interpretativo
(Cohen et al., 2018), que consiste fundamentalmente en un analisis de contenido (Schreier, 2012).

Contexto de la Investigacion

Esta investigacion se desarrollo en el Programa de Master para la Formacion de Profesores de Edu-
cacion Secundaria y Bachillerato que imparten las universidades publicas de Catalufia (Espafia), du-
rante los afios académicos 2019-2020 y 2020-2021. A lo largo de su proceso educativo, los futuros
profesores cursan tres modulos durante este master: «Formacion genéricay, «Formacion especificay,
y «Précticas educativasy.

Dentro del modulo «Formacion especifica» se incluye un submodulo sobre modelizacion matematica.
Previo al inicio de esta investigacion se observaron las clases de este submddulo con el proposito de
conocer los contenidos y la forma en que se ensefian. El submodulo consta de cuatro sesiones con
una metodologia principalmente expositiva: en la primera sesion se explica qué se entiende por mo-
delizacion y se presenta el ciclo de Blum y Leil3; durante la segunda y tercera sesion se presentan
ejemplos de problemas de modelizacion, algunos de los cuales se resuelven durante ambas sesiones;
en la cuarta sesion, los futuros profesores deben exponer la tarea final del submddulo, que consiste
en presentar un problema de modelizacion que incluya el enunciado, la resolucion, y la ubicacion
curricular de los contenidos matematicos necesarios para su resolucion.

Dentro del médulo «Practicas educativasy, los futuros profesores son asignados a centros de practicas
a cargo de un profesor mentor que los debe guiar en la institucion educativa. En tales practicas, los
futuros profesores deben disefiar e implementar una secuencia de ensefianza y aprendizaje (conocida
como «unidad didactica»), la cual estd determinada por la institucion educativa, el nivel de los estu-
diantes, y el contenido matematico del momento del afio escolar en que realicen su intervencion en
el aula. Dadas estas condiciones, los futuros profesores no pueden disefiar una unidad didactica ex-
clusivamente centrada en la modelizacion, aunque si pueden implementar problemas de modeliza-
cion. Al finalizar sus practicas educativas, en el programa de master se presentan los CID a los futuros
profesores para que los utilicen en sus TFMs y asi puedan pautar la reflexion sobre su propia practica.

A causa de las medidas sanitarias adoptadas durante la pandemia por COVID-19, los futuros profe-
sores del curso 2019-2020 debieron desarrollar sus practicas educativas, ya sea parcial o totalmente,
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en un contexto virtual de ensefianza; mientras que los del curso 2020-2021 desarrollaron sus practicas
en un contexto de retorno a la ensefianza presencial y/o de modalidad hibrida.

Estructura de un Trabajo Final de Master

Al finalizar su proceso educativo, los futuros profesores deben elaborar un TFM, el cual es un trabajo
original, autdbnomo, e individual que pretende mostrar, de forma integrada, los conocimientos y com-
petencias adquiridos durante el programa de master. Ademas, el TFM debe contribuir a que los futu-
ros profesores reflexionen y profundicen en el andlisis sobre su propia practica, posibilitando propo-
ner elementos para su mejora. Para la elaboracion del TFM, cada futuro profesor cuenta con la guia
de un profesor tutor del programa de master quien, a su vez, lo supervis6 durante la practica educativa.

La estructura basal de un TFM consta de cinco capitulos: Introduccion, donde se contextualiza la
unidad didéctica y el centro de practica educativa; Andlisis de la implementacion, donde se analiza la
idoneidad didéactica de la unidad didactica implementada utilizando los CID; Propuesta de rediserio,
donde se proponen mejoras a la unidad didactica implementada para un redisefio hipotético; Autova-
loracion competencial, donde se compara el nivel competencial de entrada con el alcanzado al final
el proceso educativo en el master; Anexos, donde se puede incluir evidencias de la unidad didactica
implementada, las referencias citadas en capitulos anteriores, etc.

Analisis de Contenido

Los TFMs fueron la fuente de datos para esta investigacion, por lo que se realizé un analisis de con-
tenido sobre los 236 TFMs elaborados por los futuros profesores durante los dos afios académicos
(119 del curso 2019-2020 y 117 del curso 2020-2021). Para ello, se adapt6 la metodologia utilizada
por Sanchez (2021) a las necesidades de este estudio, desarrollando cuatro pasos.

En un primer paso, con base en la revision de la literatura y el conocimiento de los autores, se elabord
una lista de palabras clave en cataldn (y sus derivaciones) relacionadas con la modelizacion (context
[contexts, contextualitzacio, contextualitzar], model [models, modelitzaci6, modelitzar], problema
[problemes, problematitzacid, problematitzar], real [realitat]), lo que permiti6 identificar los TFMs
con referencias a la modelizacion. En un segundo paso se registraron los datos de cada TFM (autor,
titulo, nivel educativo, contenido matematico), lo que permiti6 contar con una base de datos ordenada
para consultar los TFMs y registrar cudles incluian las palabras clave definidas en el primer paso.

Producto de una regularidad encontrada en la distribucion de las palabras clave en los capitulos Anda-
lisis de la implementacion y Propuesta de rediseiio de los TFMs, en un fercer paso se clasificaron
estos documentos en cuatro niveles de referencia a la modelizacion: en un Nivel 0 se clasificaron los
TFMs que no incluyeron referencias a la modelizacion; en un Nivel I se clasificaron los TFMs que
no incluyeron el trabajo con modelizacion en las unidades didécticas implementadas (capitulo Anda-
lisis de la implementacion), pero si plantearon su inclusion en su redisefio (capitulo Propuesta de
redisernio); en un Nivel 2 se clasificaron los TFMs que incluyeron el trabajo con modelizacion en las
unidades didacticas implementadas (capitulo Andlisis de la implementacion) pero no plantearon me-
joras para potenciar este proceso en su redisefio (capitulo Propuesta de rediseio); en un Nivel 3 se
clasificaron los TFMs que incluyeron el trabajo con modelizacion en las unidades didacticas imple-
mentadas (capitulo Andlisis de la implementacion) y que plantearon mejoras para potenciar este pro-
ceso en su redisefo (capitulo Propuesta de rediserio).

En un cuarto paso se categorizaron los comentarios de los futuros profesores referidos a la modeli-
zacion utilizando los criterios y componentes de los CID como categorias aprioristicas. De este modo
se pudieron identificar los aspectos del proceso de ensenanza y aprendizaje matematico que los futu-
ros profesores relacionaron con la inclusion de la modelizacion en sus unidades didacticas. Para este
cuarto paso se consideraron los TFMs clasificados en los Niveles 2 y 3 del tercer paso, pues son los
que contienen referencias a las reflexiones de los futuros profesores con respecto a la modelizacion
en el capitulo Andlisis de la implementacion.
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En un estudio previo se analiz6 exclusivamente un TFM del curso 2019-2020 para refinar y validar
la metodologia de andlisis de contenido antes descrita (véase Ledezma et al., 2021).

PRINCIPALES RESULTADOS

En esta seccidn se presentan los principales resultados de esta investigacion a partir del analisis de
contenido realizado sobre los 236 TFMs. Mediante la busqueda de palabras clave en los TFMs (pri-
mer paso del andlisis de contenido) se pudieron identificar los documentos que incluyeron referencias
a la modelizacion (segundo paso del anélisis de contenido), los cuales se clasificaron en cuatro niveles
de referencia a este proceso (fercer paso del andlisis de contenido). En la Tabla 1 se presenta el
numero de TFMs por afio académico que se clasificaron segin estos niveles de referencia.

Tabla 1. Namero de TFMs segun nivel de referencia a la modelizacion y afio académico

Nivel de referencia Ano académico 2019-2020 Ao académico 2020-2021
Nivel 0 33 30
Nivel 1 41 47
Nivel 2 21 24
Nivel 3 24 16
Total de TFMs 119 117

La Tabla 1 ofrece una mirada general sobre cudntos TFMs incluyeron y reflexionaron sobre la mo-
delizacion (Niveles 2 y 3) y cuantos no consideraron este proceso (Niveles 0y I) en sus unidades
didacticas implementadas. Un primer resultado para destacar es que hubo una tendencia en ambos
aflos académicos con respecto al nimero de TFMs que implementaron la modelizacion en sus unida-
des didacticas: 45 en el curso 2019-2020 y 40 en el curso 2020-2021; es decir, alrededor de un tercio
del ntimero total de TFMs elaborados en cada afio académico.

Una vez que se clasificaron los TFMs en los cuatro niveles de referencia a la modelizacion (tercer
paso del andlisis de contenido), se procedid a revisar los documentos que reflexionaron sobre la in-
clusion de este proceso en sus unidades didécticas implementadas. De este modo, se continu6 el ana-
lisis de contenido sobre los 85 TFMs clasificados en los Niveles 2 y 3, mediante la categorizacion de
los comentarios valorativos realizados en cada componente de los CID y que tuvieran relacion con la
modelizacion (cuarto paso del andlisis de contenido). En la Tabla 2 se presenta el nimero de comen-
tarios valorativos por afio académico que se encontraron en las reflexiones sobre cada CID.

Tabla 2. Nimero de comentarios valorativos segtin los CID y afio académico

CID Ano académico 2019-2020 Ao académico 2020-2021
Epistémico 54 48
Cognitivo 19 20
Interaccional 8 7
Mediacional 8 9
Afectivo 40 24
Ecolodgico 40 40
Total de comentarios 169 148

Para la lectura de la Tabla 2 se deben tomar en cuenta ciertas consideraciones metodoldgicas asumi-
das en esta investigacion. Primero, se considerdé como «un comentario valorativo» a aquella frase u
oracion que contenia alguna(s) de las palabras clave determinadas en el primer paso del anélisis de
contenido, pero dentro de un contexto relacionado a la modelizacion. Segundo, dicho comentario se
debia relacionar a las reflexiones sobre un componente especifico de los CID. Tercero, si las refle-
xiones sobre un componente de los CID contenian mas de una frase u oracion con estas caracteristicas,
se consideraba como un solo comentario. Cuarto, los TFMs contenian comentarios valorativos sobre
modelizacion en distintos componentes de los CID, pero no en todos.

La Tabla 2 ofrece una mirada mas especifica sobre qué criterios de los CID priorizaron los futuros
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profesores en sus reflexiones sobre la inclusion de la modelizacion en sus unidades didécticas imple-
mentadas. Un segundo resultado para destacar es que hubo una tendencia en ambos afios académicos
con respecto a la distribucion de los comentarios valorativos sobre modelizacion entre los distintos
criterios de los CID: por una parte, se evidencio una alta concentracion en los criterios epistémico 'y
ecologico; por otra parte, hubo un escaso niimero en los criterios interaccional y mediacional.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En la seccidn anterior se destacaron dos resultados, los cuales se evidenciaron como tendencias en
los TFMs elaborados durante ambos afios académicos, y que se discuten en esta seccion. El primer
resultado relevante es que alrededor de un tercio del ntimero total de TFMs elaborados implementaron
la modelizacion en sus unidades didéacticas. En términos generales, existen limitaciones inherentes al
periodo de practicas educativas que los futuros profesores deben enfrentar, tanto durante las interven-
ciones en el aula (sistema de trabajo del centro de practica, intervencion del profesor mentor, tiempos
curriculares, etc.) como las exigencias del programa de méster (tiempo de elaboracion del TFM, re-
troalimentaciones del profesor tutor, etc.). Si bien este programa incluye un submoddulo dedicado a la
ensefianza de la modelizacion matematica, los futuros profesores no pueden disefiar una unidad di-
dactica exclusivamente centrada en la modelizacion. Estas razones justifican que este proceso mate-
matico no fue el Ginico que trabajaron en sus unidades didacticas, ni tampoco el tnico sobre el que
reflexionaron. Tomando en cuenta estas situaciones, en esta investigacion se recogieron los comen-
tarios valorativos sobre modelizacion que los futuros profesores realizaron en sus TFMs segun la
importancia que le atribuyeron a la inclusion de este proceso durante sus practicas educativas.

Sobre este primer resultado relevante, donde la mayoria de los futuros profesores no incluyeron la
modelizacion durante sus practicas educativas, se proponen dos explicaciones plausibles: por una
parte, en consonancia con la postura de Verschaffel y colaboradores (2020), la implementacion de la
modelizacion en las clases de matematica no es usual debido a, principalmente, las limitaciones del
contexto educativo, como el nivel de los estudiantes, las recomendaciones del profesor mentor, entre
otras variables; por otra parte, los futuros profesores dieron mayor prioridad a otros procesos de la
actividad matematica, o bien, no consideraron a la modelizacién con un proceso relevante dentro de
sus unidades didacticas implementadas.

El segundo resultado relevante es que la distribucion de los comentarios valorativos no fue equitativa
entre los distintos criterios de los CID. En este sentido, el criterio epistémico fue el que concentrd el
mayor numero de comentarios valorativos sobre modelizacion, seguido por el criterio ecologico;
mientras que los criterios interaccional y mediacional fueron los menos considerados para estas re-
flexiones. Por motivos de espacio, en esta comunicacion no se profundiza en los analisis de cada uno
de los componentes de los CID en que se encontraron comentarios valorativos sobre modelizacion,
sin embargo, se destacan algunos componentes relevantes para esta discusion.

Dentro del criterio epistémico se encuentra el componente «Riqueza de procesos», el cual concentrd
el mayor nimero de comentarios valorativos sobre modelizacion. Esto se debe a que en este compo-
nente se reflexiona sobre los procesos matematicos trabajados en las unidades didacticas implemen-
tadas. Asi, los TFMs que incluyeron la modelizacion definieron este proceso y ejemplificaron las
tareas utilizadas para trabajarlo. Sobre esto tltimo se destacan dos particularidades: por un lado, las
definiciones sobre modelizacion variaron desde considerar a este proceso como la matematizacion
(traduccion al lenguaje matematico) de una situacién-problema, hasta como un proceso ciclico com-
puesto por fases; por otro lado, las tareas utilizadas para trabajar modelizacion no siempre se condi-
jeron con las caracteristicas de este tipo de problemas (véase Borromeo Ferri, 2018). Estas particula-
ridades llevaron a cuestionar si todos los futuros profesores realmente implementaron la modelizacion
a partir de lo aprendido en el programa de master o si s6lo intentaron acercarse a este proceso a pesar
de las limitaciones propias del periodo de practicas educativas.

Dentro del criterio ecologico se encuentran los componentes «Conexiones intra e interdisciplinares»
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y «Utilidad sociolaboraly, los cuales también incluyeron varios comentarios valorativos sobre mode-
lizacion. Si bien, en algunos casos, los futuros profesores superpusieron sus reflexiones en ambos
componentes, lo destacable de estas valoraciones es que se considerd a la modelizaciéon como una
herramienta para relacionar los contenidos trabajados en las unidades didacticas a contextos extra-
matematicos y de otras disciplinas (especialmente, de fisica y economia). Del mismo modo, el con-
tenido matematico que mas utilizaron los futuros profesores para trabajar la modelizacion fue «Fun-
cionesy», en una postura coincidente con la de Michelsen (2006), quien considera a este contenido
como una herramienta util para desarrollar la modelizacion en el aula.

Retomando la pregunta principal de esta investigacion sobre qué aspectos del proceso de ensefianza
y aprendizaje matematico priorizaron los futuros profesores en sus reflexiones sobre la inclusion de
la modelizacion durante sus practicas educativas, se puede afirmar que priorizaron los aspectos epis-
témico 'y ecologico.

Si bien hasta este punto se han discutido los resultados que permitieron dar respuesta a la pregunta
principal de esta investigacion, resulta interesante profundizar en la influencia de los contextos de
ensefianza presencial y virtual en las reflexiones de los futuros profesores sobre la inclusion de la
modelizacion en sus unidades didacticas implementadas. Para abordar este punto, se consideran los
comentarios valorativos en los criterios interaccional y mediacional como la mayor evidencia. En
ambos anos académicos, los futuros profesores comentaron sobre las dificultades para desarrollar
tareas grupales con los estudiantes, tal como sugieren Doerr y English (2003) para el trabajo con
modelizacion: mientras que en el curso 2019-2020 los impedimentos fueron la ensefianza virtual y
la escasa interaccion entre los estudiantes, en el curso 2020-2021 los impedimentos fueron las medi-
das sanitarias de distanciamiento social y aforo reducido en las salas de clase. Si bien ambas situa-
ciones afectaron el aspecto interaccional del proceso de ensefianza y aprendizaje matematico, si hubo
valoraciones positivas en el componente «Autonomiay» dada la dindmica de trabajo individual para
las tareas de modelizacion. Por su parte, los comentarios sobre modelizacion encontrados en el crite-
rio mediacional se centraron, casi en su totalidad, en la valoracion del componente «Recursos mate-
riales», en que los futuros profesores destacaron el uso de softwares de geometria dindmica (GeoGe-
bra, Desmos, Transum, etc.) para el trabajo con modelizacion. Sin embargo, las reflexiones de los
futuros profesores solo le atribuyeron un rol de complemento para este proceso, y no como un medio
para la ensefianza y el aprendizaje de la modelizacion.

Los resultados de esta investigacion tienen distintas implicaciones y se proyectan en diferentes am-
bitos. En primer lugar, al ofrecer una vision general sobre la ensefianza de la modelizacion dentro del
programa de master en que se contextualizo esta investigacion, estos resultados permiten identificar
los aspectos por mejorar en el submodulo dedicado a este tema y en las retroalimentaciones de los
profesores tutores a los futuros profesores en sus TFMs. En segundo lugar, estos resultados son una
muestra detallada del uso de los CID como herramienta de reflexion sobre un aspecto particular como
es la modelizacion en un contexto de formacién docente. En tercer lugar, estos resultados permiten
cimentar las bases para la construccion de una pauta de CID enfocada en los procesos de ensefanza
y aprendizaje matematicos que incluyan la modelizacion en el aula (véase un avance en Ledezma,
Font et al., 2022). Finalmente, el analisis de contenido realizado sobre los 236 TFMs arrojé mas
resultados que los expuestos (definiciones de modelizacion, tipos de tareas de modelizacion, conte-
nidos matematicos relacionados a la modelizacion, etc.), los cuales no se incluyeron porque excedian
el objetivo principal de esta comunicacion. No obstante, dichos resultados permiten proyectar este
estudio para analisis mas especificos sobre el rol de la modelizacion en la educacion de profesores.
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