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Resumen

Este trabajo analiza los limites de la formacion inicial del profesorado de matematicas en secundaria
en Espaiia. A partir de la literatura sobre conocimiento profesional docente y de documentos
institucionales recientes, se identifican tensiones estructurales relacionadas con el acceso, la
definicion de competencias, la duracion del master y la débil conexion entre teoria y practica. Se
presta especial atencion al desarrollo de la mirada profesional como nucleo del conocimiento
didactico-matematico. Se revisan propuestas basadas en el tercer espacio, comunidades de prdactica
y lesson study, ademas de alternativas como el analisis de videos de aula y el uso de instrumentos
especificos de observacion. Se argumenta que estos dispositivos permiten convertir la prdctica en
objeto de analisis profesional y contribuyen a una formacion mas integrada y fundamentada del
futuro profesorado de matematicas.

Palabras clave: formacion inicial, profesorado de matemdticas, conocimiento didactico-matemdatico,
mirada profesional, andlisis de videos.

Abstract

This paper analyses the limitations of the initial mathematics teacher education for secondary schools
in Spain. Drawing on the literature on teacher professional knowledge and recent institutional
reports, it identifies structural tensions related to access, the definition of competencies, the duration
of the master’s programme, and the weak connection between theory and practice. Particular
attention is given to the development of professional vision as a core component of mathematical
knowledge for teaching. The paper reviews proposals based on third space approaches, communities
of practice, and lesson study, as well as alternatives such as video-based classroom analysis and the
use of subject-specific observation tools. It is argued that these approaches enable teaching practice
to become an object of professional analysis and contribute to a more integrated and theoretically
grounded preparation of future mathematics teachers.

Keywords: initial teacher education, mathematics teachers, mathematical knowledge for teaching,
professional vision, video-based analysis.

LA RESPUESTA INSTITUCIONAL AL PROBLEMA DE ENSENAR MATEMATICAS

Hace dieciséis afios, la implantacion del Master Universitario en Profesor/a de Educacion Secundaria
(MAES) supuso un punto de inflexion en la formacion inicial del profesorado de matematicas. En aquel
contexto, Ruiz et al. (2009) recuperaban una pregunta que sigue siendo pertinente: “;Es seguro que el
futuro profesorado de matematicas necesita una formacion profesional especifica para poder realizar
el oficio de profesor? ;Qué argumentos pueden darse a favor de la necesidad de dicha formacion?”.

Histéricamente, la respuesta a esta cuestion se articuld mediante dispositivos institucionales de
formacion y acreditacion. El Curso de Aptitud Pedagogica (CAP), vigente entre 1971 y 2009, reguld
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el acceso a la docencia en secundaria, pero también consolido una jerarquia de saberes en la que el
dominio disciplinar ocupaba el centro de la preparacion docente y la formacion didéctica quedaba en
una posicion secundaria, afiadida y a menudo percibida como tramite burocratico (Font, 2011; Rico,
2004). Esta configuracion contribuy6 a una identidad profesional débil del docente de matematicas,
caracterizada por Ruiz et al. (2009) como una forma de semiprofesion.

La sustitucion del CAP por el MAES introdujo una nueva respuesta institucional y redefinio, al menos
formalmente, la formacién inicial del profesorado de secundaria. Sin embargo, la cuestion decisiva
es si esta arquitectura ha superado la concepcion heredada o si mantiene algunas de sus tensiones: la
separacion entre formacion disciplinar y pedagogica, la fragilidad de las didacticas especificas y la
dificultad para articular teoria, practica y conocimiento profesional.

CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR DE MATEMATICAS Y LIMITES
DEL MAES COMO MODELO DE PROFESIONALIZACION

A partir de Shulman (1986), la investigacion sobre el conocimiento docente situd el Conocimiento
Didactico del Contenido (CDC) en el centro de la profesionalizacion de la ensenanza. Desde esta
perspectiva, enseflar no consiste solo en dominar una disciplina, sino en transformar ese saber en
formas accesibles para el alumnado, mediante representaciones, explicaciones, ejemplos y modos de
anticipar sus dificultades y errores (Shulman, 1986). Asi entendido, el CDC no es pedagogia general
aplicada a un contenido, sino un conocimiento profesional especifico que emerge de la interseccion
entre contenido, ensefianza y aprendizaje.

En las ultimas décadas, los trabajos de Shulman han servido de base para desarrollar modelos
especificos sobre el conocimiento del profesor de matematicas, como el Conocimiento Matemdatico
para la Enserianza (MKT; Ball et al., 2008), el Conocimiento Especializado del Profesor de
Matematicas (MTSK; Carrillo et al., 2018) o el modelo de Conocimientos y Competencias Diddactico-
Matematicas (CCDM; Godino et al., 2017). Estos enfoques coinciden en reconocer la existencia de
un conocimiento matematico propio de la ensefianza y en caracterizar el conocimiento didactico del
contenido matematico a partir de dimensiones vinculadas al aprendizaje del alumnado, la ensefianza
de las matematicas y el uso didactico de las tareas. Diversos estudios han mostrado, ademas, que este
conocimiento especializado se relaciona con la calidad de la ensefianza y con el aprendizaje del
alumnado (Baumert et al., 2010; Hill et al., 2005).

En conjunto, estas evidencias refuerzan la necesidad de una formacion especifica para el profesorado
de matematicas, orientada al desarrollo de un conocimiento profesional especializado que articule
contenido, ensefanza y aprendizaje. Estudios como el TEDS-M han mostrado la importancia de las
oportunidades de aprendizaje en la formacion inicial para el desarrollo del conocimiento matematico y
didactico-matematico del futuro profesorado (Blomeke et al., 2016), mientras que otras investigaciones
han vinculado el fortalecimiento de la formacion en conocimiento especializado del docente de
matematicas con mejoras en el aprendizaje del alumnado (Baumert et al., 2010). Desde esta perspectiva,
la profesionalizacion del profesorado de matematicas no puede reducirse al dominio disciplinar, sino
que exige una preparacion didactico-matematica sistematica (Strutchens et al., 2017). Sin embargo, la
respuesta institucional previa a la implantacion del MAES contrastaba con esta evidencia acumulada.

En este contexto, la implantacion del MAES en el curso 2009-2010 fue recibida por los formadores
del futuro profesorado de matematicas como una oportunidad para profesionalizar la formacion
inicial y aproximarla a los avances de la investigacion en educaciéon matematica (Font, 2011; Mufiiz-
Rodriguez et al., 2017; Santos y Lorenzo, 2015). Esta reforma desplazo la formacion de una posicion
periférica a un programa universitario de posgrado con caracter habilitante para el ejercicio docente.
En la especialidad de Matematicas, dicho programa responde a un modelo consecutivo de formacion
(Muiiiz-Rodriguez et al., 2016): tras un grado universitario que acredita la formacién disciplinar, el
futuro docente cursa un master de 60 ECTS. El plan de estudios se estructura en tres modulos: uno
genérico, vinculado a la formacién psicosociopedagogica, uno especifico, centrado en la
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especialidad; y uno practico, integrado por las practicas externas y el Trabajo Fin de Master. En
Matematicas, el moddulo especifico articula Complementos de Formacion Disciplinar (CFD),
Aprendizaje y Enserianza de las Matematicas (AEM), e Innovacion Docente e Iniciacion a la
Investigacion Educativa (IDIIE). Aunque esta arquitectura general estd regulada a nivel estatal, su
concrecion presenta una notable variabilidad entre universidades. Como sefialan Arce et al. (2024),
la distribucion de créditos entre modulos, el peso de la Didactica de la Matemadtica y la duracion del
practicum no son uniformes. En particular, el modulo especifico de la especialidad de Matematicas
oscila entre 24 y 32 créditos ECTS segtn la universidad. Por lo tanto, el MAES de Matematicas
comparte una estructura comun, pero muestra un desarrollo efectivo heterogéneo. Incluso los
requisitos de acceso a la especialidad son distintos entre universidades.

Esta heterogeneidad no fue la Ginica razon por la que, pese a los avances, desde el inicio se alertd de
las limitaciones del MAES para resolver el reto de la profesionalizacion del profesorado de
matematicas de secundaria (Santos y Lorenzo, 2015). Una de las mas relevantes fue la formulacion
excesivamente general de sus competencias, comunes al conjunto de especialidades y poco
articuladas en torno al CDC matematico, pese a que esta dimension ha sido identificada por la
investigacion como nuclear en el conocimiento profesional docente. Asi, se ha sefalado que las
competencias reguladas para el MAES resultan ambiguas, parcialmente redundantes y débilmente
vinculadas con estandares internacionales especificos para el profesorado de matematicas (Escudero,
2009; Muniz-Rodriguez et al., 2016). A ello se afiade la ausencia de indicadores claros para evaluar
el desarrollo de las competencias (Muiiiz-Rodriguez et al., 2017). Font (2011), por su parte, advirtid
que el modelo seguia apoyandose en el supuesto problematico de que la formacion matematica previa
del alumnado es suficiente, cuando los perfiles de acceso muestran una notable diversidad. Ademas,
desde el principio se alerto de la dificultad para conectar teoria y practica (Santos y Lorenzo, 2015).

TENSIONES DEL MAES Y PROPUESTAS DE REFORMA: DEL DIAGNOSTICO
GENERAL A LA ESPECIFICIDAD MATEMATICA

Esta preocupacion esta en la base del Libro Blanco del Master en Formacion del Profesorado,
impulsado por la Conferencia de Decanas y Decanos de Educacion (CoDE), cuyo proceso se inicid
en 2024 y fue aprobado en noviembre de 2025. El documento (CoDE, 2025) se plantea como un
diagnéstico critico de la situacion del MAES en Espafia y en el contexto europeo, orientado a
identificar sus principales tensiones y a proponer mejoras en su estructura, competencias, practicas,
coordinacion institucional y vinculacion con el desarrollo profesional docente. Este articulo plantea
una lectura comparativa entre ese diagndstico general, y tres documentos centrados especificamente
en la formacion del profesorado de matematicas: las Propuestas de SEIEM para la formacion inicial
del profesorado de matematicas de secundaria (Arce et al., 2024), el Documento de SEIEM sobre las
24 propuestas de reforma para mejora de la formacion docente del Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional (SEIEM, 2022), y el Estudio diagnostico sobre la situacion de la competencia
matematica en Esparia del CEMat (Barquero et al., 2024). La comparacion atiende tanto a los
problemas identificados como a las soluciones propuestas, con el fin de valorar convergencias y
especificidades entre una agenda general de reforma del MAES y una agenda propia de la educacion
matematica. A continuacion, se presentan varias subsecciones que agrupan los problemas
identificados y las propuestas de solucion por ejes tematicos, si bien la falta de conexion entre teoria
y practica se abordard en una seccion diferenciada.

Acceso a la especialidad de Matematicas, perfil heterogéneo del estudiantado y carencias de
conocimiento disciplinar

El acceso a las especialidades del MAES constituye una tension especialmente relevante en la
formacion inicial del profesorado de secundaria. El Libro Blanco identifica una notable variabilidad
entre universidades y comunidades autdnomas en los criterios de admision, las titulaciones que dan
acceso a las especialidades y los procedimientos de acreditacion del conocimiento disciplinar previo.
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Esta disparidad puede generar desigualdad en las oportunidades de acceso y diferencias importantes
en el nivel de preparacion con el que el estudiantado inicia el master (CoDE, 2025). Desde una
perspectiva general de homogeneidad, equidad y planificacion, el Libro Blanco propone establecer
condiciones comunes de acceso entre universidades, vincular la oferta de plazas a las necesidades
docentes reales y avanzar hacia una prueba general de acceso para todo el Estado. La propuesta, sin
embargo, tiene un enfoque general y algo indefinido, pues propone seleccionar estudiantes con
aptitudes comunicativas, reflexivas y motivacionales para la docencia (CoDE, 2025).

En el caso de Matematicas, esta cuestion adquiere una relevancia particular, porque la especialidad
requiere un conocimiento disciplinar solido (Strutchens et al., 2017) y porque el nimero de plazas
ofertado en las universidades publicas es insuficiente (CoDE, 2025). El informe del CEMat advierte
que la falta de pruebas de acceso en la mayoria de las universidades permite que accedan estudiantes
procedentes de titulaciones alejadas de la especialidad, como Quimica o Economia, y sefiala que, en
algunos casos, esas titulaciones contienen una carga matematica muy reducida, incluso en torno a 12
ECTS. Esta situacion dificulta garantizar que todos los egresados del MAES conozcan
suficientemente el contenido matematico de la especialidad (Barquero et al., 2024). Ademas, esto
introduce un problema formativo: si el estudiantado accede con niveles muy desiguales de
conocimiento matematico previo, el master debe dedicar parte de su limitada duracion a compensar
estas carencias, reduciendo asi el margen para desarrollar competencias didactico-matematicas (Arce
et al., 2024; Font, 2011). De ahi que la SEIEM insista en vincular los planes de estudio y los criterios
de acceso a un marco bien definido de competencias profesionales especificas del profesorado de
matematicas (Arce et al., 2024), como se explicara en la siguiente subseccion. En esta misma linea,
tanto la SEIEM (2022) como el CEMat (Barquero et al., 2024) defienden la prioridad de acceso para
egresados de Matematicas, Estadistica o titulaciones afines, asi como la exigencia de una formacion
matematica previa suficiente para otros perfiles, con procedimientos de acreditacion mas rigurosos
(créditos minimos o pruebas especificas).

Esta problematica se ve agravada por la disminucion de egresados de Matematicas que optan por la
docencia. Tanto la SEIEM como el CEMat sefalan que, aunque la ensefianza ha constituido
tradicionalmente una salida profesional relevante para los titulados en Matematicas, el creciente
atractivo de la empresa, la industria, la ciencia de datos, la inteligencia artificial y las tecnologias de
la informacién ha desplazado parte de esas vocaciones hacia otros ambitos profesionales (Arce et al.,
2024; Barquero et al., 2024). El informe del CEMat estima, a partir de los datos de PISA 2022, que
la tasa media de profesorado de Matematicas con formacion inicial universitaria en Matematicas en
los centros espafioles participantes fue del 48%, lejos de los porcentajes de algunos paises europeos
con mejores resultados en competencia matemadtica, como Finlandia o Letonia, en torno al 60%,
Estonia, con un 65%, o Irlanda y Gran Bretafia, en torno al 70% (Barquero et al., 2024). Este dato
refuerza la necesidad de combinar la regulacién del acceso al MAES con politicas de atraccion de
vocaciones docentes entre estudiantes de Matematicas, como se discutira mas adelante.

Competencias especificas para el profesorado de matematicas de secundaria

Ya se ha sefialado que el MAES se apoya en competencias comunes al conjunto de especialidades,
lo que dificulta definir con precision qué debe saber y saber hacer un futuro profesor de matematicas
(Muhniz-Rodriguez et al., 2016). El Libro Blanco plantea la necesidad de revisar competencias,
objetivos y resultados de aprendizaje, aunque de nuevo lo hace desde una perspectiva general,
centrada en las nuevas demandas sociales, curriculares, digitales e inclusivas de la profesion docente
(CoDE, 2025). De hecho, toma como referencia el Marco de Competencias Profesionales Docentes
y las 24 propuestas ministeriales, que han recibido criticas relevantes desde las didacticas especificas
(SEIEM, 2022). Frente a esta aproximacion general, los documentos de la SEIEM insisten en que el
marco competencial debe incorporar competencias especificas para la enseflanza de las matematicas,
en coherencia con los modelos de conocimiento especializado del profesorado.
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En esta linea, Arce et al. (2024), a partir de propuestas previas (Font, 2011; Godino et al., 2017; Rico,
2004), identifican siete competencias profesionales especificas del profesor de matematicas:
competencia matematica especializada para la ensefianza; competencia curricular o de planificacion
y disefio de secuencias didéacticas; competencia de gestion e interpretacion del trabajo matematico del
estudiantado; competencia de guia y gestion de la comunicacion e interaccion en el aula; competencia
de evaluacion de los aprendizajes matematicos; competencia digital en matematicas; y competencia
de actualizacion y desarrollo profesional. Ademas, el documento concreta resultados de aprendizaje
asociados a cada competencia, lo que ofrece una base para construir indicadores y herramientas de
evaluacion del desarrollo competencial en la especialidad de Matematicas (Muifiiz-Rodriguez et al.,
2017). Esta concrecion resulta especialmente relevante si se considera que el informe del CEMat
reclama impulsar programas de analisis y evaluacion de la competencia profesional del profesorado
de matematicas (Barquero et al., 2024).

Duracion del MAES, ausencia de formacion didactica previa y Grado en Educacion
Matematica

El Libro Blanco sefiala, en linea con los informes Eurydice (2024), que la duracién de la formacion
inicial del profesorado de educacion secundaria en Espafia se encuentra entre las mas reducidas de
los paises europeos que adoptan modelos consecutivos. En varios sistemas de nuestro entorno, la
formacion de posgrado orientada a la docencia alcanza los 120 ECTS, como ocurre en Francia,
Alemania o Portugal, o se sitiia en torno a los 90 ECTS, como en los Paises Bajos. En este contexto,
la ampliacién del MAES a 90 o 120 ECTS constituye una de las propuestas de mayor impacto del
documento (CoDE, 2025). Sin embargo, esta medida debe interpretarse a la luz de la opcion adoptada
por Espafia en el proceso de adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior. Mientras que
buena parte de los paises europeos consolidaron una estructura de 180 ECTS para el grado y 120
ECTS para el master (modelo 3+2), Espafa opto por una estructura 4+1, con grados de 240 ECTS y
masteres de 60 ECTS. Esta decision tuvo consecuencias directas sobre la formacion inicial del
profesorado de secundaria, al concentrar en un tnico curso una preparacion profesional, como se ha
visto, muy compleja (Strutchens et al., 2017). Ahora bien, la ampliacion del MAES a dos cursos
exigiria valorar también sus efectos sistémicos: en el marco universitario espafiol, un itinerario 4+2
supondria una formacion total de seis afios, lo que podria incidir en la decision de acceder a la
profesion docente, especialmente en areas deficitarias como Matematicas (Barquero et al., 2024).

Las propuestas de la SEIEM y del CEMat apuntan, mas que a una ampliaciéon del MAES, a una mejor
redistribucion y articulacion de la formacion, con el fin de reforzar el componente didactico-
matematico sin generar nuevas barreras de acceso a la profesion. Los documentos coinciden en que
el desarrollo del conocimiento didactico-matematico se ve limitado por la actual distribucion de
créditos, especialmente porque el master no puede suplir por si solo la ausencia de formaciéon
didactica previa en los grados de Matematicas y en otras titulaciones afines (Arce et al., 2024; SEIEM,
2022). En este sentido, ambos documentos desplazan parte de la solucion desde la formacion de
posgrado hacia la formacion de grado, al plantear que el desarrollo didactico-matematico comience
antes del MAES y pueda contribuir también a despertar vocaciones docentes (Arce et al., 2024;
Barquero et al., 2024).

Asi, una solucion de alcance limitado seria incorporar en el Grado en Matematicas algunas materias
de didactica especifica, o incluso un itinerario orientado a iniciar el desarrollo del conocimiento
especializado para la ensefianza de las matematicas (Barquero et al., 2024). No obstante, esta medida
no resolveria el problema en su conjunto: el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se
establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, determino que los grados debian
primar los contenidos generalistas y de formacion basica, reservando los contenidos especializados
para los masteres. En consecuencia, el margen para incorporar itinerarios didactico-matematicos en
el grado es limitado, especialmente en comparacion con las antiguas licenciaturas, cuya estructura
3+2 permitia una especializacion interna mas definida. Ademads, una parte relevante del alumnado
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que accede a la especialidad de Matematicas del MAES no procede del Grado en Matematicas
(Barquero et al., 2024; Muiiiz-Rodriguez et al., 2020), lo que reduce el alcance de una intervencion
centrada exclusivamente en dicho grado.

Por ello, una reforma mas ambiciosa podria explorar la coexistencia del modelo consecutivo vigente
con una via concurrente especifica, como ocurre en paises europeos como Finlandia, Austria,
Noruega, Reino Unido o Irlanda (Eurydice, 2024). Asi, un Grado en Educacion Matematica seria
capaz de articular desde el inicio formacién matematica, didactico-matematica, psicosociopedagogica
y practica, lo que favoreceria la construccion de una identidad profesional temprana y sélida (Arce et
al., 2024). Este afio se ha presentado en SEIEM una propuesta de plan de estudios para un grado de
esta naturaleza (Adamuz et al., 2026). El plan se estructura en 60 créditos de formacion basica, 120
obligatorios, 24 optativos, 24 de practicas académicas externas y 12 de Trabajo Fin de Grado. Las
materias basicas combinan fundamentos de matematicas, fundamentos de educacion matematica,
contenidos iniciales de matematicas universitarias y una primera aproximacion a la matematica
escolar, las bases curriculares, la resolucion de problemas y la modelizacion. Las materias
obligatorias se organizan en dos grandes bloques: por un lado, conocimientos matematicos avanzados
—Ilogica, algebra, andlisis, estadistica y probabilidad, geometria, matematica discreta, métodos
numéricos y computacion— y, por otro, conocimientos didacticos especificos, con asignaturas de
didactica de la aritmética, del algebra, del analisis, de la estadistica y la probabilidad, de la geometria,
ademas de ensefianza de las matematicas y tecnologia, ensefianza de las matematicas y diversidad, y
argumentacion, representacion y comunicacién en matematicas. La optatividad amplia el perfil
formativo hacia el desarrollo profesional, la investigacion y transferencia en didactica de la
matematica, el disefio de recursos didacticos y la didactica de la matematica en distintas etapas
educativas. Ademas, las practicas se distribuyen en tres momentos, con la posibilidad de vincular las
dos primeras con asignaturas de Didactica de la Matematica y con la asistencia a centros educativos,
favoreciendo asi una retroalimentacion progresiva entre teoria y practica. Ahora bien, su desarrollo
exigiria resolver retos institucionales y normativos relevantes, especialmente en relacion con su
encaje en el actual sistema habilitante para el profesorado de Secundaria. No se trataria solo del
problema de reconocer créditos entre grado y posgrado, sino de definir como se garantizaria su
equivalencia con la via consecutiva. Seria necesario definir si esta via deberia culminar igualmente
en un master habilitante, si podria configurarse como un grado mas master integrado, o si requeriria
una modificacion normativa especifica.

Falta de integracion entre formacion inicial del profesorado de matematicas y acceso, induccion
y desarrollo profesional

Una de las tensiones mas relevantes del MAES es su débil articulacion con el acceso efectivo a la
profesion docente, la incorporacion inicial al puesto y el desarrollo profesional posterior (CoDE,
2025). Esta desconexion puede hacer que el master se perciba como un requisito administrativo, mas
que como una fase de profesionalizacion. Desde una perspectiva internacional, esta situacion
contrasta con la idea de que la formacion inicial deberia formar parte de un continuo mas amplio de
crecimiento profesional, que incluye la insercion en la profesion y la formacion permanente. La
comparacion con otros sistemas muestra que esta separacion no es inevitable. En Francia, el acceso
a la docencia en secundaria se ha articulado mediante concursos especificos, como el Certificat
d’aptitude au professorat de [’enseignement du second degré (CAPES), en conexion con los masteres
Meétiers de [’enseignement, de [’éducation et de la formation (MEEF), impartidos en los Instituts
nationaux supérieurs du professorat et de 1’éducation (INSPE). Estos programas combinan la
preparacion para el concurso con una formacion en alternancia —sandwich training— entre la
universidad y la practica en centros escolares (Cornu, 2015). En Alemania, la formacioén del
profesorado se organiza habitualmente en dos fases: una formacion universitaria —grado y master o
examen estatal, segun el Land— y un periodo posterior de practicas supervisadas, el Referendariat,
que culmina con una segunda evaluacion estatal y habilita para el ejercicio docente (Eurydice, 2024).
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Desde la educacion matematica, el problema adquiere una concrecion especial en la escasa relacion
entre la especialidad cursada en el MAES y los mecanismos reales de acceso a la profesion (SEIEM,
2022). Arce et al. (2024) senialan dos aspectos especialmente relevantes: que sea posible presentarse
a oposiciones de Matemadticas sin haber cursado necesariamente la especialidad de Matematicas en
el master, y que el temario de la prueba tedrica siga centrado casi exclusivamente en conocimiento
disciplinar matematico, sin presencia explicita de conocimientos de Didactica de la Matematica. Esta
situacion debilita el valor profesional de la especialidad cursada y transmite la idea de que la
formacion didactico-matematica no resulta decisiva para ensefiar matematicas en secundaria.

A esta débil conexion entre master y seleccion se suma un problema de acceso efectivo a las aulas.
El CEMat vincula esta cuestion con la escasez de profesorado especialista: las listas de interinidad
pueden agotarse, lo que permite la incorporacion de aspirantes que no han superado adecuadamente
la evaluacion del conocimiento matematico o cuya formacion didactica no ha sido suficientemente
valorada; ademas, algunas comunidades autonomas han abierto bolsas urgentes admitiendo incluso
aspirantes sin el MAES, con el compromiso de cursarlo posteriormente (Barquero et al., 2024). El
problema, por tanto, no es solo que el master tenga poco peso en las oposiciones, sino que el sistema
de acceso puede acabar relativizando la necesidad de una formacidon especifica para ensefiar
Matematicas.

Las soluciones propuestas convergen en tres direcciones. En primer lugar, reforzar el valor
profesional de la especialidad cursada en el MAES: el CEMat propone valorar la especialidad y la
calificacion del master como méritos en el acceso, mientras que Arce et al. (2024) plantean una
medida mas exigente, vinculando la posibilidad de presentarse a una especialidad con haberla cursado
previamente en el MAES. En segundo lugar, reformar los procesos de seleccion para que evaluen no
solo conocimiento matematico disciplinar, sino también conocimiento didéctico-matematico,
incluyendo contenidos de Didactica de la Matematica en el temario de oposiciones (Arce et al., 2024).
En tercer lugar, construir una trayectoria formativa mas continua, en la que el practicum, el TFM, la
insercion profesional y la actualizacidon docente se articulen mediante comunidades de practica, redes
de centros y colaboracion estable entre universidad, centros educativos y profesorado en ejercicio
(Barquero et al., 2024; SEIEM, 2022). Sobre esto profundizaremos en la siguiente seccion.

La coincidencia de fondo entre los documentos es clara: el MAES no deberia funcionar como una
pieza aislada, sino como parte de un itinerario profesional mas amplio. Desde el punto de vista de la
docencia en el MAES, esto no implica convertir el master en una preparacion instrumental de
oposiciones, sino reforzar su papel en la construccion de una mirada profesional sobre la ensefianza
de las matematicas. Solo si el conocimiento didactico-matematico desarrollado en el maéster tiene
efectos reales en el acceso y en el desarrollo profesional posterior, el MAES podra consolidarse como
una verdadera fase de profesionalizacion del profesorado de matematicas.

Otras problematicas y propuestas complementarias

Ademas de las tensiones anteriores, los documentos analizados sefialan otras problemadticas que
afectan a la calidad y coherencia del MAES. La primera tiene que ver con la expansion desigual de
la oferta, especialmente en universidades privadas y modalidades no presenciales. El Libro Blanco
constata una fuerte heterogeneidad territorial, institucional y de modalidades en la oferta del master,
y plantea la necesidad de criterios comunes de calidad, acreditaciéon y supervision, tanto para
universidades publicas como privadas (CoDE, 2025). Esta cuestion es especialmente sensible cuando
una parte importante de los egresados procede de universidades online de gran volumen ', pues obliga

' Como indicio de la concentracion de la oferta en determinadas universidades privadas online, elDiario.es sefialaba que,
en el curso 2022-2023, cuatro masteres online privados concentraban el 25% de los nuevos egresados del MAES,
correspondiendo en torno al 10% del total a la UNIR. Véase: https://www.eldiario.es/catalunya/25-nuevos-profesores-
salen-cuatro-masteres-online-privados-auge-inquieta-autonomias_1_11405481.html
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a garantizar que la formacion practica, la tutorizacion, el vinculo con los centros y la especificidad de
cada especialidad no queden debilitados por modelos excesivamente masificados o estandarizados.

Un segundo problema, estrechamente relacionado con el anterior, es el conocimiento de los
formadores del futuro profesorado (Contreras, 2021). La expansion de modelos online de gran escala
plantea interrogantes sobre su perfil; pero también en las universidades publicas resulta necesario
clarificar qué criterios deben orientar la asignacion de docencia en el MAES. En esta linea, el Libro
Blanco propone definir criterios de idoneidad del profesorado del master, incorporar profesorado de
Secundaria en activo y crear figuras contractuales especificas que permitan estabilizar esa
colaboracion (CoDE, 2025). Para la especialidad de Matematicas, esta cuestion es clave: la formacion
deberia estar a cargo de equipos en los que convivan especialistas en Didactica de la Matematica y
profesorado de Secundaria con experiencia contrastada e implicacion formativa (Arce et al., 2024).

Una tercera linea problematica se refiere a la capacidad del MAES para preparar al futuro profesorado
ante los nuevos curriculos competenciales. El CEMat subraya que el curriculo actual exige actualizar
la formacion en sentidos matematicos y aprendizaje competencial (Barquero et al., 2024). Esta
actualizacion no puede limitarse a introducir nuevos contenidos, sino que debe incorporar
dimensiones a menudo poco visibles en la formacion inicial, como los factores afectivos y la inclusion
educativa. La investigacion en educacidon matematica ha mostrado que creencias, actitudes,
emociones y expectativas influyen de manera relevante en la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas (Gomez-Chacon, 2000; Marban y Garcia-Gonzélez, 2025). Asimismo, la educacion
matematica inclusiva exige entender la diversidad no como un afiadido externo, sino como una
condicion habitual del aula y una oportunidad para repensar tareas, representaciones, apoyos y formas
de participacion (Marban, 2023).

En relacion con los nuevos enfoques curriculares de ESO y Bachillerato, también aparece la cuestion
de la interdisciplinariedad. El Libro Blanco la presenta como un eje estructural del master, vinculado
al trabajo en equipo y a la respuesta a problemas educativos complejos (CoDE, 2025). La SEIEM
comparte la necesidad de esta apertura, pero introduce una cautela importante: la interdisciplinariedad
debe construirse desde una identidad epistemolégica y didéactica clara de las matematicas (Arce et al.,
2024). Esta cautela resulta coherente con el cuestionamiento del uso acritico de la etiqueta STEM,
que reclama validar didacticamente las propuestas interdisciplinares para que la integracion curricular
no diluya el conocimiento disciplinar y didactico especifico (Toma y Garcia-Carmona, 2021).

(DES)CONEXION ENTRE TEORIA Y PRACTICA EN LA FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO DE MATEMATICAS DE SECUNDARIA

Coordinacion centros y universidad y tensiones en la mirada profesional

Entre las tensiones sefialadas por los documentos recientes sobre la reforma del MAES, la
desconexidn entre teoria y practica aparece como el problema estructural més destacado. No se trata
unicamente de que el practicum tenga una duracion limitada, sino de que la arquitectura del master
dificulta que la formacion académica, la observacion de aulas, la intervencion docente y la reflexion
profesional funcionen como partes de un mismo proceso formativo. El Libro Blanco identifica esta
fractura en varios niveles: la disparidad en la organizacion de las précticas externas, la débil
coordinacion entre universidad, administraciones y centros educativos, la diversidad de criterios para
seleccionar centros y tutores, y la insuficiente articulacion entre practicum, asignaturas y Trabajo Fin
de Master (CoDE, 2025). Esta situacion contrasta con modelos internacionales de alternancia
sistematica entre formacion universitaria y experiencia practica supervisada, como el mencionado
caso francés (Cornu, 2015).

Desde la perspectiva especifica de la formacion del profesorado de matematicas, esta desconexion
resulta especialmente problematica. La SEIEM advierte que el desarrollo del conocimiento
profesional del futuro docente no puede reducirse a la yuxtaposicion de formacién matematica,
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formacion psicopedagdgica y estancia en centros, sino que exige integrar conocimiento matematico,
conocimiento didactico-matematico y analisis de situaciones reales de ensefianza (Arce et al., 2024;
SEIEM, 2022). En matematicas, la practica no es un espacio neutro de aplicacion de teorias generales,
sino el lugar donde el futuro profesor debe aprender a mirar profesionalmente las situaciones de
ensefianza y aprendizaje. Esta mirada profesional (noticing) puede entenderse como la capacidad de
atender a aspectos relevantes del pensamiento matemadtico del alumnado, interpretarlos desde el
conocimiento didactico-matematico y decidir como responder mediante acciones de ensefianza
fundamentadas (Sanchez-Matamoros et al., 2019). Desde esta perspectiva, interpretar producciones
del alumnado, reconocer dificultades y errores, gestionar la comunicacién matemadtica, tomar
decisiones sobre tareas y evaluar aprendizajes no son habilidades accesorias, sino expresiones del
conocimiento especializado que el profesor de matematicas debe movilizar en situaciones concretas
de ensenanza (Llinares, 2012). Por ello, cuando el practicum no se articula con la formacion tedrica
sobre dicho conocimiento, se debilita la posibilidad de desarrollar una mirada profesional sobre la
ensefianza de las matematicas.

Esta fractura se materializa, especialmente, en la débil coordinacion entre universidad y centros
educativos y en la insuficiente profesionalizacion de la tutorizacion. El Libro Blanco subraya que el
practicum deberia actuar como eje vertebrador de la formacion, pero muestra que su organizacion
depende de acuerdos institucionales desiguales, calendarios dificiles de compatibilizar y mecanismos
de coordinacion a menudo insuficientes (CoDE, 2025). La SEIEM coincide en que la vinculacion
entre universidad y escuela sigue siendo fragil, de modo que las experiencias de aula no siempre se
convierten en objetos compartidos de andlisis, reflexion e investigacion formativa (Arce et al., 2024;
SEIEM, 2022). A ello se suma que la figura del tutor o mentor escolar, aunque decisiva, presenta
carencias en su seleccion, formacion, reconocimiento y coordinacién con los tutores universitarios
(CoDE, 2025; SEIEM, 2022). El problema no es solo disponer de profesorado que acoja estudiantes
en practicas, sino garantizar que pueda actuar como verdadero mediador formativo: alguien capaz de
modelizar buenas practicas, ofrecer retroalimentacion fundamentada y ayudar al futuro profesor a
relacionar lo observado y vivido en el aula con el conocimiento didactico-matematico trabajado en el
master. Como consecuencia, los conocimientos desarrollados en las asignaturas pueden quedar
separados de los problemas reales de la ensefianza de las matematicas, mientras que las experiencias
de aula pueden interpretarse desde una logica artesanal de la docencia, proxima a la idea de que cada
profesor dispone de sus propios recursos, rutinas o “trucos” para ensefiar. Esta lectura puede
vincularse con el apprenticeship of observation (Mewborn y Tyminski, 2006), segin el cual los
futuros docentes llegan a la formacion con modelos de ensefianza construidos a partir de su larga
experiencia previa como alumnado. El problema, por tanto, no es la experiencia practica en si, sino
la ausencia de dispositivos que permitan analizarla con categorias profesionales.

Encuentros en el tercer espacio: propuestas para integrar teoria y practica en la mirada
profesional

Si la desconexion entre teoria y practica constituye una de las principales limitaciones del MAES, su
superacion no puede reducirse a afadir mas tiempo de estancia en los centros. Esta medida puede ser
necesaria, pero resulta insuficiente si mantiene intacta la logica dual que separa los espacios de
produccién del conocimiento: la universidad como lugar de la teoria y el centro escolar como lugar de
la practica. En este sentido, la nocion de tercer espacio permite formular una alternativa a la oposicion
entre academicismo y practicismo: no se trata de sustituir la formacion universitaria por una formacion
“basada en la escuela”, sino de generar espacios hibridos, menos jerarquicos, en los que universidad y
centros educativos compartan responsabilidades en la formacion profesional del futuro docente. Santos
y Lorenzo (2015) plantean esta via como parte de la reconstruccion del proyecto universitario de la
formacion del profesorado de secundaria, mediante centros asociados, supervision compartida,
profesorado residente, mentoria y uso formativo de buenas practicas docentes. Esta orientacion es
retomada y concretada por el Libro Blanco, que propone crear un “tercer espacio” de colaboracion
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entre universidad y centros educativos dentro del practicum, vinculado a comunidades de préactica,
mentoria reflexiva, tecnologias colaborativas y trabajo sobre problemas reales, pero también a
condiciones institucionales precisas: seleccion y acreditacion de centros de practicas, formacion y
reconocimiento de tutores, grupos experimentales de tutores, coordinacion estable entre universidad
y centros, e incorporacion de profesorado en activo a la docencia del master (CoDE, 2025).

En la especialidad de Matematicas, esta orientacion general adquiere una concrecion propia. La
SEIEM propone que el practicum se organice mediante comunidades de practica formadas por tutores
de instituto, tutores universitarios y estudiantes del master (Arce et al., 2024; SEIEM, 2022). La
comunidad de practica, entendida como un grupo de personas que comparten intereses y problemas
y profundizan en su conocimiento mediante una interaccion continuada (Wenger et al., 2002), permite
precisar el tipo de aprendizaje profesional que se pretende promover: no una socializacion informal
en la cultura escolar, sino una participacion guiada en practicas compartidas de disefio, analisis y
revision de la ensefianza. En el caso del profesorado de matematicas, esto supone trabajar
conjuntamente sobre la seleccion de tareas, la anticipacion de estrategias del alumnado, la
interpretacion de producciones, la gestion de discusiones matemadticas, la evaluacion de evidencias
de aprendizaje y la reformulacion de secuencias. Por ello, la formacion inicial debe disefiar entornos
de aprendizaje en los que el futuro profesorado disponga de instrumentos conceptuales y técnicos
para analizar la ensefianza de las matematicas y aprender desde ella (Llinares, 2012).

Dentro de este marco, la lesson study ofrece una concrecion especialmente potente para
institucionalizar comunidades de practica en torno a problemas didactico-matematicos. No constituye
solo una técnica de innovacion, sino un dispositivo colaborativo centrado en el estudio sistematico
de la ensefanza: un grupo identifica un problema de aprendizaje, disefia una leccidon o secuencia,
anticipa respuestas del alumnado, implementa la “leccién de investigacion”, observa con foco en el
aprendizaje matematico, analiza evidencias y revisa el disefo (Fernandez y Yoshida, 2004). Lewis et
al. (2009) senalan que la lesson study incide no solo en la mejora de una leccidon concreta, sino
también en el conocimiento y las creencias docentes, en la comunidad profesional y en los recursos
de ensefianza-aprendizaje. La pertinencia de este dispositivo para la formacion inicial del profesorado
de matematicas de secundaria se aprecia también en la revision internacional de Strutchens et al.
(2017), donde las experiencias de campo conectadas con cursos de didéctica, la colaboracion entre
supervisores universitarios, tutores de centro y futuros docentes, y el analisis de la ensefianza aparecen
como dimensiones centrales de los programas estudiados. En Espafa, se han desarrollado
experiencias en la formacion inicial del profesorado de matematicas de secundaria como las de Font
et al. (2023), quienes describen ciclos formativos en los que los futuros docentes analizan casos,
hacen emerger criterios de idoneidad didéctica y los utilizan posteriormente en el practicum y el TFM
para valorar, redisefiar y mejorar secuencias de ensefianza. Esta linea resulta especialmente relevante
porque muestra que la lesson study necesita apoyarse en marcos conceptuales que organicen la
reflexion y eviten que el analisis de la practica quede reducido a impresiones generales o valoraciones
intuitivas (Font et al., 2023).

En consecuencia, la lesson study permite desplazar el practicum desde una logica de estancia
individual hacia una logica de indagacion compartida sobre la ensefianza de las matematicas. Su
interés para el MAES reside en que concreta el tercer espacio en un entorno de aprendizaje profesional
orientado al desarrollo de la mirada profesional.

Alternativas para la observacion docente: analisis de videos

Sin sustituir la experiencia del practicum ni la necesidad de comunidades de practica estables, el
analisis sistematico de registros de aula ofrece una via mdas accesible y menos dependiente de
acuerdos institucionales complejos para acercar la practica al aula universitaria y convertirla en objeto
de andlisis profesional. En este marco se situan estrategias basadas en el uso formativo del video,
como la microensefianza grabada y el analisis de video-lessons o videoclips de clases reales.
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En la formacion inicial del profesorado de matematicas, la microensefianza puede entenderse como
un dispositivo en el que el futuro docente realiza una intervencioén breve, focalizada en aspectos
concretos de la actuacion docente, seguida de observacion, retroalimentacion y revision de la practica
(Allen y Ryan, 1969). Cuando estas intervenciones se graban, el video permite que el futuro profesor
analice su propia actuacion y haga visibles sus decisiones, sus formas de explicacion y sus modos de
gestionar la actividad matematica. En la sintesis de Hattie (2009), la microensenianza grabada aparece
entre las actuaciones con mayor tamafo de efecto sobre el aprendizaje, con un valor préximo a 0.88.
Junto a ello, las video-lessons funcionan como casos de andlisis de la ensefianza: registros
audiovisuales, completos o fragmentados, de lecciones reales, que permiten aprender a interpretar la
actuacion docente, atender al pensamiento del alumnado y considerar alternativas de ensefanza, en
la linea de los enfoques de lesson analysis y video-based field experiences descritos por Santagata y
Guarino (2011). El valor del video, por tanto, no reside simplemente en “ver clases”, sino en hacer
observable y discutible aquello que en la practica suele quedar diluido en la inmediatez de la
interaccion: pausar, volver atrds, comparar interpretaciones, focalizar la atencion en episodios
concretos y construir evidencias compartidas para la discusion. Strutchens et al. (2017) destacan, en
este sentido, el uso de video-lessons en cursos de contenido didactico-matematico para desarrollar la
mirada profesional en la formacion del futuro profesorado de matematicas de secundaria.

Ahora bien, el video por si solo no garantiza el desarrollo de la mirada profesional. Mirar una clase
puede derivar facilmente en comentarios generales sobre el estilo docente, la disciplina del grupo o
el interés aparente del alumnado. Para que la observacion se convierta en aprendizaje profesional,
necesita apoyarse en instrumentos que ayuden a precisar qué se mira, como se interpreta y con qué
evidencias se justifica, de modo que la mirada sobre la practica no quede reducida a impresiones
generales, sino que se fundamente en categorias compartidas de andlisis (Schoenfeld, 2013). En este
sentido, las rubricas de observacion no deben entenderse solo como herramientas de evaluacion del
desempeiio, sino como dispositivos para orientar la atencion, estabilizar un lenguaje comun y hacer
discutibles los juicios sobre la practica (Joglar et al., 2021). Los instrumentos de observacion
funcionan asi como lentes que permiten mirar con mas sentido y precision, aunque toda lente ilumina
ciertos aspectos de la practica y deja otros menos visibles (Charalambous y Praetorius, 2018).

La investigacion internacional sobre instrumentos especificos de observacion en matematicas permite
concretar esta funcion general. El marco Mathematical Quality of Instruction (MQI), por ejemplo,
analiza la calidad matematica de la instrucciéon atendiendo a dimensiones como la riqueza
matematica, los errores e imprecisiones, el trabajo con estudiantes y matematicas, y la participacion
del alumnado en précticas matematicas. Charalambous y Litke (2018) muestran que este tipo de
instrumento permite mirar aspectos de la ensefianza que quedarian menos visibles con rubricas
genéricas, pero también recuerdan que ningln instrumento agota la complejidad de la préctica. Por
ello, no se trata de reemplazar la observacion abierta por una puntuacién mecanica, sino de formar a
los futuros docentes para usar las rubricas criticamente, como herramientas que organizan la
discusion, fundamentan juicios y abren preguntas sobre la practica.

En el contexto espaiiol, esta linea se ha concretado en el trabajo del grupo SiMiS, vinculado al Real
Colegio Complutense en Harvard, que ha desarrollado POEMat.ES como una pauta de observacion
de lecciones videograbadas de matematicas en secundaria adaptada al contexto espafiol (Joglar et al.,
2021). POEMat.ES se apoya en modelos del conocimiento del profesor de matematicas y fue
construida mediante revision tedrica, visionado de videos de aula, discusion experta y validacion
mediante grupos nominales y el método Delphi (Arteaga-Martinez et al., 2021; Joglar et al., 2021).
La pauta se organiza en tres dimensiones —contenido matematico, didactica del contenido
matematico y gestion del aula— e incluye indicadores como uso y conversion de representaciones,
definiciones, argumentacion, flexibilidad matematica, conexiones, naturaleza de las tareas,
contextualizacion, cesion de responsabilidad, adecuacion del discurso o explotacion de
intervenciones del alumnado. Su interés para la formacion inicial reside en que proporciona un
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lenguaje compartido para describir la practica y discutirla desde categorias didactico-matematicas,
evitando que la observacion quede reducida a valoraciones intuitivas o demasiado generales.

Un uso formativo de POEMat.ES se ha concretado, desde el curso 2022-2023, en la asignatura IDIIE
en Matematicas del MAES de la Universitat de Valéncia. En esta asignatura, el alumnado conoce
primero la estructura de la rubrica y sus indicadores, analiza después fragmentos de entre 7 y 10
minutos de clases reales y registra sus valoraciones mediante un cuestionario en linea. La agregacion
automatica de las respuestas genera una matriz de puntuaciones por indicador, que se muestra al
grupo para comparar tendencias —moda, media o mediana— e identificar puntos sin consenso. El
valor formativo aparece precisamente en esas discrepancias: las diferencias de puntuacion obligan a
volver al video, localizar evidencias, justificar la interpretacion y contrastarla con los niveles descritos
en la rubrica. La discusion no se orienta a decidir rapidamente quién ha “puntuado bien”, sino a
explicitar los criterios que sostienen cada valoracidon, reconocer sutilezas didacticas y construir
consensos razonados sobre aspectos de la practica que no admiten una lectura inmediata o univoca.
De este modo, la rubrica funciona como mediador para movilizar y matizar conocimiento
especializado del profesor de matematicas. Indicadores como la conversion de representaciones, la
flexibilidad matematica, la naturaleza de las tareas, la cesion de responsabilidad o la explotacion de
intervenciones del alumnado no se trabajan como categorias abstractas, sino como problemas de
interpretacion situados en episodios concretos de aula. La matriz de respuestas hace visible la
diversidad de miradas del grupo y la convierte en objeto de trabajo: alli donde aparecen desacuerdos
se abren oportunidades para argumentar, afinar el significado de los indicadores y discutir qué
evidencias permiten sostener una determinada lectura de la ensefianza. Esta dinamica reproduce, a
escala de aula universitaria, la l6gica de discusion, comparacion de valoraciones y busqueda de
consenso que estuvo presente en la propia construccion de POEMat.ES mediante el visionado de
fragmentos, la revision de indicadores y la validacion por grupo nominal y método Delphi (Arteaga-
Martinez et al., 2021; Joglar et al., 2021).

Esta propuesta se inserta, ademas, en una linea mas amplia de uso de videos de aula como recurso
para el desarrollo profesional. El Global Teaching InSights Video Study de la OCDE promueve la
grabacion y el analisis de sesiones de clase mediante estudios de caso orientados a la discusion
profesional del profesorado de matemadticas. En esta linea, experiencias recientes que combinan
lesson study y andlisis sistematico de videos de aula muestran que la grabacion, visionado colectivo
y discusion estructurada de clases permiten sostener procesos de desarrollo profesional incluso en
contextos con limitaciones organizativas (Rodriguez-Muiiiz et al., 2023). En Espafia, Mufiiz-
Rodriguez et al. (2023) describen estudios de caso basados en videos de clases reales y subrayan su
potencial para la observacion guiada tanto en formacion inicial como continua. Asimismo, Marban
de Frutos et al. (2024), a partir de un cuestionario basado en indicadores de POEMat.ES, muestran
discrepancias entre la relevancia que distintos docentes atribuyen a determinadas practicas y la
frecuencia con que declaran implementarlas. En conjunto, estos trabajos refuerzan la idea de que
observar con instrumentos especificos no solo permite describir mejor la practica, sino también hacer
visibles tensiones, diferencias de criterio y oportunidades de mejora.

Asi, el andlisis de videos no sustituye al practicum, pero puede prepararlo y prolongarlo
reflexivamente: permite convertir situaciones de ensefianza de las matematicas en objetos
compartidos de analisis, discusion y mejora, y contribuye a que la experiencia practica se transforme
en conocimiento profesional.

CONCLUSIONES

El analisis realizado muestra que las mejoras en la formacion del profesorado de matematicas de
secundaria requieren reforzar su profesionalizacidon, algo que no puede resolverse Unicamente
mediante cambios estructurales en el MAES, como su duracion o la ampliacién del practicum.
También es necesario articular de manera coherente los perfiles de acceso, las competencias
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especificas, el conocimiento especializado para la ensefianza de las matematicas, la formacion de los
formadores, el acceso a la profesion y el desarrollo profesional posterior. En este marco, la conexion
entre teoria y practica ocupa un lugar central: la experiencia en el aula debe transformarse en objeto
compartido de analisis, discusion y mejora. Desde esta perspectiva, propuestas como el tercer espacio,
las comunidades de practica, la lesson study y el andlisis de videos con instrumentos especificos no
son afadidos metodologicos, sino dispositivos para movilizar conocimiento diddctico-matematico y
desarrollar una mirada profesional sobre la ensefianza de las matematicas.
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