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Resumen

Desde una perspectiva interpretativa, nuestro grupo de investigación, enmarcado 
dentro de la Red Iberoamericana MTSK y que integra a investigadores de México y 
España, trata de comprender el conocimiento específico que posibilita al profesorado 
enseñar matemáticas. Para ello, hemos desarrollado un modelo para el análisis de 
dicho conocimiento, centrado en la matemática, su enseñanza y aprendizaje. En este 
capítulo presentamos sus bases, desarrollo y aplicaciones desde la perspectiva de las 
colaboraciones de investigadores de ambos países. Así, trabajos doctorales desarrollados 
por investigadores mexicanos dirigidos desde la Universidad de Huelva y colabora-
ciones posteriores, contribuyen de forma notable a la investigación sobre y con el 
modelo de conocimiento especializado del profesorado de matemáticas. Esta 
colaboración se mantiene hasta la actualidad y se proyecta en investigaciones futuras.
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Abstract

From an interpretative perspective, our research group, which is part of the Ibero-
American Network MTSK and integrates researchers from Mexico and Spain, tries 
to understand the specific knowledge that enables teachers to teach mathematics. 
To this end, we have developed a model for analysing this knowledge, which deals 
with the knowledge that focuses on mathematics and its teaching and learning. In 
this chapter, we present its bases, development and applications from the perspective 
of the collaborations of researchers from both countries. Thus, doctoral works 
developed by Mexican researchers directed from the University of Huelva and 
subsequent collaborations contribute significantly to research on and with the 
“mathematics teachers’ specialised knowledge” model. This collaboration continues 
until now and is projected in future research. 


Keywords

Teacher education, teachers’ knowledge, mathematics, specialised knowledge.


Introducción  

Investigadores de España y México, liderados desde la Universidad de 
Huelva inicialmente por José Carrillo, hemos venido colaborando durante 
más de una década en el estudio de la formación del profesorado de mate-
máticas. Esta colaboración se inició con la realización de la tesis doctoral 
“Transposición y destransposición del saber matemático y didáctico, 
representaciones y prácticas en la formación inicial de docentes” de Eugenio 
Lizarde Flores (2013), profesor de la Normal Rural Gral. Matías Ramos 
Santos de Zacatecas, México. Esta primera colaboración de Lizarde con el 
grupo de Didáctica de la Matemática con la Universidad de Huelva puso de 
manifiesto el interés compartido de reflexionar sobre elementos que se 
ponen en juego durante la formación inicial de los docentes como lo es el 
conocimiento que requiere el profesor de matemáticas y cómo desarrollarlo. 
Este trabajo conjunto despertó el interés de otros investigadores e investi-
gadoras mexicanas por establecer lazos que posibilitaran la conformación de 
un grupo de trabajo que compartiera proyectos de investigación financiados 
y que actualmente se articula dentro de la Red Iberoamericana MTSK 
(https://redmtsk.net), aprobada por la Asociación Universitaria Iberoamericana 
de Posgrado en 2019, y que une a investigadores de 11 países, con importante 
representación de España y México. Gran parte de los esfuerzos de esta 
colaboración se han dirigido a mejorar la comprensión sobre el conocimiento 
del profesorado de matemáticas, el papel que juega en su enseñanza y cómo 
promoverlo.


FORMACIÓN DOCENTE DE MATEMÁTICAS DESDE EL CONOCIMIENTO ESPECIALIZADO

https://redmtsk.net


21

En este capítulo, tratamos de reflejar nuestra trayectoria al respecto, 
centrándonos especialmente en los trabajos desarrollados de forma conjunta 
por investigadores de la Sociedad Mexicana de Investigación y Divulgación 
de la Educación Matemática (SOMIDEM) y la Sociedad Española de 
Investigación en Educación Matemática (SEIEM).


Tras presentar brevemente nuestra perspectiva sobre el estudio del 
conocimiento del profesor, en el primer epígrafe, abordamos la evolución 
de las colaboraciones entre investigadores de la SOMIDEM y la SEIEM 
en la creación de un modelo para el estudio del conocimiento del profesorado 
de matemáticas, el modelo Mathematics Teachers’ Specialised knowledge 
(MTSK). A continuación, se expone cómo se ha empleado este modelo 
para el estudio de la formación del profesorado de matemáticas, en el tercer 
epígrafe, y del conocimiento del formador de profesorado de matemáticas, 
en el cuarto. El capítulo concluye con un apartado de reflexiones finales.


El conocimiento del profesor como objeto de estudio  

Desde hace varias décadas se han venido realizando estudios sobre el 
conocimiento del profesor. En nuestro grupo del Seminario de Investigación 
en Didáctica de la Matemática (SIDM) en la Universidad de Huelva 
(España) surgió el modelo del Conocimiento Especializado del Profesor de 
Matemáticas (MTSK por sus siglas en inglés). Ahí participan investigadores 
de diferentes países, entre ellos de México. Nuestro interés germinal, como 
investigadores, de estudiar los procesos y elementos implicados en el 
desarrollo profesional del profesor de matemáticas, ha derivado en la 
necesidad de comprender el papel del conocimiento en la práctica docente 
del profesor y en su formación profesional, tanto inicial como continua. 
Para ello, resulta necesario adoptar una postura sobre qué se entiende por 
conocimiento. Nos interesa una perspectiva interpretativa en el estudio de 
dicho conocimiento, que busca comprender sus mecanismos, más que 
evaluarlos. Por ello, adoptamos la definición de Schoenfeld (2010) de 
conocimiento del profesor.


Yo defino el 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! (Schoenfeld, 2010, p.25). 


Otro aspecto que identificamos relevante al estudiar el conocimiento del 
profesor son las creencias. En ese sentido y en concordancia con lo planteado 
por Ponte (1994) y Pajares (1992) y basándonos fundamentalmente en 
Carrillo (1998) y Contreras (1999), entendemos las creencias como: 


Verdades personales, sostenidas individual y/o colectivamente, derivadas de 
la experiencia o el propio pensamiento, con cierta componente afectiva y evaluativa, 
sobre la que se pueden tener diferentes grados de convencimiento, así como 
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pudiendo ser justificadas en base a argumentos que no sigan criterios que puedan 
responder a cánones de evidencia, es decir, no son falsables (Montes et al., 2014; p. 6).

Siendo conscientes de las dificultades para diferenciar entre conocimiento 

y creencias, atribuimos al conocimiento un estatus de objetivación del que 
no gozan las creencias (Thompson, 1992). Las creencias del profesorado 
sobre las matemáticas y su enseñanza y aprendizaje interactúan con su 
conocimiento; por ejemplo, considerar la matemática como una construcción 
social o como un cuerpo estático de conocimiento que no se crea, sino que 
se descubre (Carrillo, 1998, considerando, entre otros, los aportes de Ernest, 
1989). De este modo, la comprensión de cómo se produce el aprendizaje de 
determinados contenidos matemáticos, se relaciona con una perspectiva más 
constructivista que tradicional de su enseñanza y aprendizaje (Carrillo, 
1998). 


En los primeros estudios desarrollados, evidenciamos la importancia de 
que el profesor conozca cómo aprenden sus estudiantes el contenido que 
imparte (Sosa et al., 2015) y de analizar el conocimiento del profesor sobre 
la enseñanza de las matemáticas (e.g., el uso de ejemplos y ayudas Sosa et 
al., 2016). Los resultados de ese estudio, relativos a la enseñanza del álgebra 
lineal, muestran el conocimiento sobre la potencialidad y el uso didáctico de 
los ejemplos y de la diversificación y focalización de ayudas en la enseñanza. 
Este conocimiento puede ser condicionado por la identidad profesional del 
profesor, su formación, su experiencia y el contexto donde desarrolla su 
labor docente.


Otro aspecto relevante es el conocimiento del profesor sobre la enseñanza 
de las matemáticas mediada por recursos tecnológicos. Sandoval-Cáceres et 
al. (2014) describen el conocimiento que evidencia un profesor de primaria 
al utilizar un recurso interactivo de Enciclomedia en clase de matemáticas. 
El estudio se centra en identificar el conocimiento que necesita el profesor 
para sustentar prácticas en las cuales las tecnologías digitales tengan un 
papel transformador. Los autores señalan que las prácticas de enseñanza 
mediadas con tecnologías digitales demandan un profundo conocimiento 
en las dimensiones tecnológica, didáctico-matemática y de contenido 
matemático por parte del profesor.


En la formación inicial y continua del profesor de matemáticas, 
comprender su conocimiento y sus creencias son parte fundamental pues 
influyen significativamente en las acciones, las decisiones y la práctica del 
(futuro) profesor de matemáticas.


El impacto de las investigaciones con el modelo MTSK en el 
estudio del conocimiento del profesor 

A partir de los trabajos doctorales de Nuria Climent Rodríguez (2002), 
Cinta Muñoz Catalán (2010), Carlos Miguel Ribeiro (2010) y de Leticia 
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Sosa (2011), se evidencia el potencial de contar con un modelo de conoci-
miento del profesor que permita realizar un análisis sistemático de las 
componentes y estructura de dicho conocimiento. En este último trabajo se 
realiza un estudio de las componentes del conocimiento matemático para la 
caracterización del conocimiento para la enseñanza (Mathematical Knowledge 
for teaching) de matrices en bachillerato, usando el modelo de conoci-
miento del equipo de Ball y colaboradores (2008). Esto permite reflejar 
las necesidades específicas del profesor de matemáticas y pone el foco en la 
necesidad de comprender en profundidad la naturaleza y los elementos 
que conforman este conocimiento. 


Hasta este momento, el grupo de investigación en Didáctica de la 
Matemática de la Universidad de Huelva era percibido como un equipo 
interesado en el estudio de los procesos de desarrollo profesional del profesor 
y las creencias sobre las matemáticas y su enseñanza y aprendizaje, así como 
su influencia en la práctica profesional del profesor. A partir de la visita de 
José Carrillo en 2010 al Centro de investigación y de estudios avanzados 
(Cinvestav) en Ciudad de México, en la que realizó una conferencia plenaria 
dirigida a docentes de matemáticas de secundaria y tras el regreso a México 
en 2011 de Sosa al concluir sus estudios de doctorado, se consolidó que el inte-
rés del grupo de Huelva está también en el estudio del conocimiento del pro-
fesor desde una perspectiva más analítica y con un espíritu crítico, de manera 
pueda ser la base sobre la cual construir espacios de desarrollo profesional. 


Esta historia de trabajo en grupo y el desarrollo de una línea dirigida 
hacia la formación del docente en matemáticas quedaron plasmados en el 
libro “Matemática Educativa: la formación de profesores” publicado y coor-
dinado en México, a través de un capítulo en el que se muestra la investiga-
ción sobre el profesor de matemáticas en la Universidad de Huelva (Carrillo 
et al., 2013).


Desde esta perspectiva, y con el interés de continuar con las reflexiones 
sobre la naturaleza del conocimiento profesional y el trabajo con el modelo 
Mathematical Knowledge for teaching (MKT) (Ball et al., 2008), en 2011 
surgió el interés de Dinazar Escudero y Eric Flores de realizar la tesis doctoral 
en el seno del grupo de Huelva, fortaleciendo así los lazos entre México y 
España.


A partir de la reflexión conjunta del grupo liderado por José Carrillo y 
compuesto por miembros de distintas Universidades de España, Portugal y 
Latinoamérica, se iniciaron reflexiones teóricas y empíricas sobre el concepto 
de “conocimiento especializado del profesor” que se propone en el modelo 
MKT y lo que lo convierte en un conocimiento exclusivo del docente, 
discutiendo estos análisis en espacios como la XV Escuela de Invierno de 
Matemática Educativa (Escudero et al., 2012). Lo anterior nos lleva a 
identificar distintas problemáticas al respecto del uso del MKT: 
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• Se hace uso de elementos externos a lo especializado para definir este 
tipo de conocimiento.


• Más que una “manera especial” de mirar el contenido matemático o 
conocimiento de un tipo de matemática especial a la que no puedan 
o necesiten tener acceso los estudiantes u otros profesionales, se 
observa un uso específico de esos conocimientos por parte del docente.


• Se identifican dificultades en la delimitación del conocimiento espe-
cializado, derivadas de su definición aludiendo a actividades propias 
del profesor de matemáticas y no del conocimiento que permite 
realizarlas.


A partir de entonces, se reconoció que el conocimiento del contenido 
matemático debe ser el elemento distintivo y específico del conocimiento 
profesional del profesor de matemáticas. Sin embargo, lo especializado puede 
entenderse como el resultado de la interacción de distintas aproximaciones a 
un objeto matemático como objeto de enseñanza, es decir, distintas formas 
de conocer un contenido matemático. 


En Ciencias Sociales, los modelos teóricos se utilizan para representar, 
construir o modelar de manera sistematizada una serie de fenómenos, y 
están destinados a explicar la realidad o actuar sobre ella, buscando realizar 
una abstracción de esta. En este sentido, el grupo de trabajo comenzó a analizar, 
además del MKT, distintos modelos de conocimiento, con intereses y pers-
pectivas diferentes respecto a los elementos que constituyen el conocimiento 
profesional del profesor y el uso que puede hacer de ellos, como el Knowledge 
Quartet (Rowland, 2009), el Modelo de Competencias y conocimientos del 
profesor de matemáticas del EOS (CCDM) (Pino-Fan & Godino, 2015) y el 
Mathematical Proficiency for Teaching (Kilpatrick et al., 2001), entre otros.


En 2013, los primeros resultados y reflexiones realizadas por el grupo 
fueron presentados para su discusión y posible validación en el congreso de 
la Sociedad Europea de Investigación de Educación Matemática —CERME 
8—, dentro del grupo de trabajo sobre Conocimiento y Desarrollo Profesional 
del Profesor. En este espacio se expusieron cinco comunicaciones con 
propuestas de análisis y crítica al modelo MKT, la presentación de la 
propuesta de un nuevo modelo de conocimiento y ejemplos de uso de este 
modelo para el análisis de profesores (Carreño, Ribeiro et al., 2013; Carreño, 
Rojas et al., 2013; Carrillo, Climent et al., 2013; Flores, Escudero & Carrillo, 
2013, Montes et al., 2013).


Así, Flores, Escudero y Carrillo (2013) introdujeron una revisión teórica 
del modelo MKT centrada en la caracterización del Conocimiento Especializado 
del Contenido y sus diferencias y similitudes con el Conocimiento Común del 
Contenido, y la comparación con los conocimientos que podrían considerarse 
dentro de los subdominios del Conocimiento del Contenido y los Estudiantes y 
el Conocimiento del Contenido y la Enseñanza. En este trabajo se pone el 
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énfasis en cómo se definen los subdominios y el tipo de clasificación de 
conocimientos que se logra realizar con este modelo. Ball et al. (2008) definen 
el Conocimiento Común como el conocimiento que posee cualquier persona 
matemáticamente instruida, sin que sea exclusivo, por tanto, de los profesores 
de matemáticas y poniendo el foco en el “saber hacer” (como hacer una resta 
o saber dividir, por ejemplo).  Por otra parte, en el Conocimiento Especializado 
se incluye el saber “por qué se hace así”, lo que permite que el profesor pueda 
explicar la procedencia matemática de los errores de los alumnos. Este último, 
definido por Ball et al. (2008) como el conocimiento matemático que va 
más allá del que se espera de cualquier adulto bien educado, permite 
reconocer dos elementos en los cuales se apoyan los autores para definirlo: 
1) la profesión, o el usuario de este conocimiento, al definirlo en términos 
de un conocimiento que es único del profesor y que, aunque algunas otras 
profesiones podrían tenerlo, en el caso del profesor de matemáticas es 
indispensable, y 2) como una ampliación del Conocimiento Común. Es 
decir, el Conocimiento Especializado va más allá del Común, pero sin hacer 
uso de conocimientos sobre los alumnos o conocimiento sobre la enseñanza 
(Escudero et al., 2012; Flores, Escudero & Carrillo, 2013). En este último 
trabajo se concluye que las definiciones se basan en elementos extrínsecos al 
conocimiento del profesor, como referencias a otras profesiones o la referencia 
a ir más allá del Conocimiento Común. Además, se mostraba que las tareas 
profesionales que enfrenta el profesor de matemáticas requerían conoci-
miento de significados, propiedades y definiciones de los contenidos involu-
crados. Flores et al. (2013) afirman no reconocer en ello una forma particu-
larmente especial de conocer el contenido, ni percibir ningún conocimiento 
matemático especializado que sea inaccesible para estudiantes o para otros 
profesionales, sino más bien un uso específico de este conocimiento. Lejos 
de derivar de ello que el conocimiento especializado de los profesores de 
matemáticas no tiene sentido o que este subdominio no es útil para el análisis 
del conocimiento profesional del profesor, los datos sugieren que este cono-
cimiento no debería ser exclusivo del dominio matemático. Este tipo de 
conocimiento debería incluir también conocimiento sobre la enseñanza, 
sobre las formas de construir conocimiento matemático, sobre el desarrollo 
de la complejidad dentro de los temas y sobre las características del apren-
dizaje del contenido, entre otros aspectos. El conocimiento especializado 
abarca más aspectos que los significados, propiedades y definiciones, y no 
requerir de comparaciones con otras profesiones en las que se utilizan las 
matemáticas. Estas conclusiones nos llevan a plantear el desarrollo de un 
modelo que busca reflejar el conocimiento especializado sea el resultado de 
la interacción de distintas formas de conocer el contenido matemático.


Así, se propuso la necesidad de plantear una forma distinta de modelar 
el conocimiento del profesor y se presentó la primera propuesta de un nue-
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vo modelo que pretende reflejar la especialización del conocimiento del pro-
fesor de matemáticas como un conjunto de conocimientos y no como un 
subdominio de lo matemático. Este modelo centró su atención en el conoci-
miento específico del profesor de matemáticas, sin importar si este es com-
partido o no con otros profesionales que usan la matemática. Dicho mo-
delo fue llamado Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge (MTSK) (Ca-
rrillo et al., 2013).


El MTSK no se concibió como una mejora ni una evolución del MKT, 
sino una forma distinta de modelar el conocimiento profesional del profesor 
de matemáticas a partir de la idea de que lo que hace especializado a este 
conocimiento es la integración de distintas formas de conocer el contenido 
matemático y su estudio como objeto de enseñanza y aprendizaje. Este 
modelo surge como propuesta de herramienta metodológica para explorar 
el conocimiento especializado del profesor en situaciones diversas de su 
labor y formación, por ello no constituye un marco teórico ni pretende ser 
una hipótesis de conocimiento ideal del profesor de matemáticas. Se planta 
como una propuesta de modelo analítico con dominios y subdominios de 
conocimiento que puedan ser identificados de forma disjunta, solo para su 
análisis, con fines de caracterizar no solo lo que conoce el profesor, sino 
cómo lo conoce. 


En este sentido, se distinguen considerar tres dominios de conocimiento: 
el Conocimiento Matemático, el Conocimiento Didáctico del Contenido y las 
Creencias sobre la Matemática y sobre su enseñanza y aprendizaje (Carrillo et 
al., 2013). Dentro del Conocimiento Matemático se presentan tres subdo-
minios: el Conocimiento de los temas, el Conocimiento de la estructura de las 
matemáticas y el Conocimiento de la práctica matemática. Por su parte, el 
dominio del Conocimiento Didáctico del Contenido engloba los subdominios 
de: Conocimiento de la enseñanza de las matemáticas, Conocimiento de las 
características de aprendizaje de las matemáticas y Conocimiento de los estándares 
de aprendizaje de las matemáticas. Además, se enfatiza que las creencias 
atraviesan todos los subdominios de conocimiento, dado que pueden 
establecer un sesgo en cuanto al conocimiento que el profesor evidencia al 
realizar tareas profesionales (Figura 1).


A partir de estas publicaciones y las reflexiones compartidas con expertos, 
se inició un proceso de “poner a prueba” el modelo. En Carrillo et al. (2014) 
se expusieron las bases teóricas y metodológicas sobre las que se construye 
el MTSK. En esta publicación se hace referencia a este como “un marco 
teórico”, porque es posible utilizar este modelo desde distintos marcos y con 
diferentes perspectivas teóricas, como se ha ido desarrollando posterior-
mente (e.g. Sandoval-Cáceres et al., 2014; Vasco et al., 2016).  


En este momento las reflexiones sobre el modelo se orientaron al 
refinamiento de las definiciones de los subdominios y la identificación de 
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categorías que permitieran realizar un análisis aún más preciso del conoci-
miento especializado del profesor de matemáticas en distintos escenarios y 
recopilando distintos tipos de evidencias de MTSK (e.g. Flores et al., 2013, 
2014). 


Figura 1

Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge (MTSK). Elaboración propia


Nota. Elaboración propia.


Como hemos señalado antes, la labor de conformación de este modelo 
fue producto de un esfuerzo conjunto de investigadoras e investigadores con 
formaciones, tradiciones y contextos diversos, donde México ha tenido un 
papel especialmente relevante y desde los cuales ha sido posible analizar si 
los subdominios y categorías del modelo están lo suficientemente bien 
construidos como para caracterizar los conocimientos especializados de 
cualquier profesor de matemáticas en cualquier contexto. 


Aunque el modelo y los resultados obtenidos con los análisis basados en 
sus subdominios ya se habían presentado en congresos nacionales e interna-
cionales, tanto en América como en Europa, y se habían mostrado resultados 
parciales de análisis con el modelo, no fue sino hasta 2018 que se publica en 
la revista Research in Mathematics Education el artículo The mathematics 
teacher’s specialised knowledge (MTSK) model. En este artículo se presentan 
las definiciones y caracterización de todos los dominios y subdominios del 
modelo, además de reflexionar sobre algunas de las relaciones entre distintos 
tipos de conocimiento (Carrillo et al., 2018) y en el cual se cuenta con la 
participación de investigadores e investigadoras de España, México, Ecuador, 
Chile y Portugal. En 2022 se publica un libro sobre la trayectoria en el uso 
del modelo MTSK desde sus inicios hasta el momento (Carrillo et al., 
2022), en el cual participan 7 autores mexicanos con contribuciones en 10 
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capítulos, lo cual refleja la colaboración entre nuestros países y la relevancia 
e impacto del trabajo con MTSK. 


A continuación, se describen cada uno de los subdominios del modelo 
con la finalidad de mostrar el estado actual de las categorías, que se han ido 
construyendo a lo largo de casi 14 años de trabajo, y de resaltar las contribu-
ciones derivadas de la relación entre México y España. 


Sobre el Dominio de Conocimiento Matemático 

El MTSK se organiza en torno al conocimiento que posee el profesor de 
matemáticas acerca de un determinado tema que se integra en el contexto 
escolar y que es susceptible de ser visto como un objeto de enseñanza y 
aprendizaje. Así, tiene sentido hablar de que se requiere reconocer caracte-
rísticas de este tema como objeto matemático.


Conocimiento de los temas 

En este subdominio (KoT, por sus siglas en inglés - Knowledge of Topics) se 
integran los conocimientos del profesor acerca de un determinado tema 
escolar como objeto matemático, combinando una comprensión profunda, 
formal y rigurosa con el conocimiento matemático que se espera desarrollar 
en los estudiantes. Además, reconoce la complejidad del tratamiento de 
estos objetos en el aula (Carrillo et al., 2018; Vasco et al., 2016; Vasco & 
Moriel, 2022). 


Utilizaremos el tema de fracciones para ejemplificar las categorías de 
conocimiento asociadas a este subdominio. Sobre la fenomenología y aplica-
ciones de la fracción, el profesor puede saber que este concepto tiene asociados 
distintos significados como, por ejemplo, el de parte-todo, cociente o medida 
(Moriel & Reyes, 2022). Sobre las definiciones, propiedades y fundamentos, un 
profesor sabe que una fracción es propia cuando el numerador es menor que 
el denominador, además de saber que esta fracción está delimitada entre 0 y 1 
(Moriel & Reyes, 2022). Sobre los registros de representación asociados, el 
profesor podría conocer distintas formas de representar la fracción como el 
registro verbal (mitad o un medio), el numérico (    , 0,5) y el gráfico (repre-
sentación en la recta numérica), entre otros (Rojas, 2014). Finalmente, sobre 
los procedimientos, además de considerar los conocimientos sobre cómo se 
lleva a cabo algún proceso o procedimiento, se consideran también lo que se 
sabe sobre cuándo puede hacerse, por qué se hace así y las características de 
este resultado (Vasco & Moriel, 2022). Por ejemplo, para el caso de las 
fracciones se requiere conocimiento acerca de cómo convertir una fracción 
en otra equivalente (¿cómo se hace?); saber que   cualquier fracción puede 
convertirse en una equivalente a través de este método (¿cuándo puede 
hacerse?); saber que una fracción es equivalente a otra cuando la relación que 
existe entre numerador y denominador se mantiene constante y por lo tanto, 
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representa al mismo número racional (¿por qué se hace así?), es decir, que dos 
fracciones son equivalentes si una es múltiplo de la otra (características del 
resultado).


Conocimiento de la estructura de las matemáticas 

El conocimiento matemático del profesor debe incluir reconocer las rela-
ciones que existen entre temas matemáticos, de modo que los contenidos 
pertenecen a una red de ideas interconectadas, que le permite comprender 
ciertos conceptos avanzados desde una perspectiva elemental y desarrollar 
conceptos elementales mediante el tratamiento a través de herramientas 
avanzadas.


En este subdominio (KSM, por sus siglas en inglés- Knowledge of the 
Structure of Mathematics) se consideran conexiones inter-conceptuales de 
cuatro tipos (Flores-Medrano, 2022; Montes et al., 2013): conexiones de 
complejización, de simplificación, transversales y auxiliares.


Flores-Medrano (2022) considera que es importante establecer una 
dirección desde la cual se explora un determinado contenido matemático, y 
propone el ejemplo del conocimiento que tiene el profesor de matemáticas 
acerca de las relaciones entre las sumas de Riemann y el reticulado como 
técnica para aproximarse al área de una figura (Figura 2). En este ejemplo, si 
el contenido que estamos analizando es el de las sumas de Riemann, la 
conexión con el cálculo de áreas mediante retículas se clasifica como una 
conexión de simplif icación; sin embargo, si el contenido que se analiza es el 
cálculo de áreas, la relación con las sumas de Riemann se interpreta como 
una conexión de complejización.


Figura 2

Sumas de Riemann y reticulado para cálculo de áreas


Nota. Flores-Medrano (2022), p. 51


Por otra parte, al referirse a las conexiones transversales, Flores-
Medrano (2022) señala que existen conexiones entre objetos matemáticos 
en las cuales no parece haber un hilo que una necesariamente dos nodos, 
sino que puede pensarse en planos en los que estos nodos coexisten según 
sus rasgos y similitudes. Por ejemplo, el profesor podría conocer que el uso y 
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significado que se le da al signo igual en Aritmética (6 - 2 = 4) y en Cálculo 
( f (x) = x - 2), es distinto, aunque se conecta a través de la comprensión de 
que la igualdad puede tener distintos significados (resultado, equivalencia, 
semejanza, congruencia, etcétera). Este mismo autor se refiere a las conexiones 
auxiliares como conexiones de utilidad. Como ejemplo propone pensar en la 
relación que existe entre un sistema de ecuaciones de 3  3 y la ecuación de 
una circunferencia que pasa por tres puntos (no colineales), donde el sistema 
de ecuaciones funciona como una herramienta para determinar una expre-
sión para la circunferencia.


Conocimiento de la práctica matemática 

En este subdominio (KPM, por sus siglas en inglés -Knowledge of Practices 
in Mathematics) se consideran los conocimientos del profesor sobre las formas 
de conocer y crear o producir en Matemáticas, es decir, el conocimiento 
sintáctico. A diferencia del conocimiento de las relaciones o conexiones 
entre conceptos, propio del KSM, en este subdominio se considera el cono-
cimiento de cómo se establecen dichas relaciones considerando aspectos de 
la comunicación matemática, el razonamiento y la verificación o validación, 
la formulación y aplicación de definiciones, el establecimiento de conexiones 
(entre conceptos, propiedades, etc.), el uso de correspondencias y equivalencias, 
el empleo de representaciones, la argumentación, la generalización y la 
exploración (Delgado, et al, 2022; Montes, et al., 2013). En este subdominio 
se identifican diversas categorías de conocimiento, de acuerdo a prácticas 
matemáticas que han surgido durante el estudio profundo de contenidos 
matemáticos y que no pretenden ser exhaustivas. 


Delgado et al. (2022) identifican en la literatura de investigación sobre 
este subdominio cuatro prácticas matemáticas, dentro de las cuales se definen 
algunos indicadores. Así, se integra en el KPM el conocimiento del profesor 
sobre la práctica de demostrar en matemáticas, relativo a conocimientos sobre 
el desarrollo de demostraciones, métodos y tipos de demostraciones y las funciones 
de la demostración. Por otra parte, se habla también del conocimiento de la 
práctica de definir, entendiendo esta como una forma de crear y establecer 
nuevos conocimientos a través de reconocer el significado y carácter de un 
concepto (Delgado et al., 2022). Se considera aquí el conocimiento sobre las 
características de una definición (por ejemplo, atributos que debe verificar una 
definición matemática como la jerarquía o precisión, no circularidad, 
minimalidad, no ambigüedad, coherencia, invariancia y equivalencia). 


Se considera también en este subdominio los conocimientos asociados a 
la práctica de resolver problemas, englobando aquí conocimientos del uso de 
distintos registros de representación, de heurísticos, estrategias de simplificar, 
reinterpretar, descomponer, sistematizar e introducir un elemento auxiliar 
para explorar la solución de un problema (Escudero-Ávila et al., 2015). 


×
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Por último, se considera también en este subdominio el papel del lenguaje 
matemático en términos del conocimiento que se tiene sobre el rol de los 
símbolos dentro del trabajo matemático y el del uso del lenguaje matemático y 
su impacto en el trabajo matemático y didáctico (Delgado et al., 2022).  


Sobre el Dominio de Conocimiento Didáctico del Contenido 

En Escudero-Ávila y Carrillo (2020) se publica una reflexión sobre las bases 
teóricas y metodológicas en las que se construye este dominio como parte 
del MTSK. En este trabajo se pone de manifiesto la intención de focalizar 
la atención en los conocimientos sobre cómo las matemáticas son aprendidas 
y enseñadas, así como sobre las expectativas de aprendizaje en los diferentes 
niveles educativos. Además, se establece la diferencia entre la caracterización 
de este dominio del MTSK y caracterizaciones como las de Shulman 
(1986) o Ball et al. (2008).


Conocimiento de la enseñanza de las matemáticas

En concordancia con las bases del modelo MTSK, este subdominio se centra 
en el análisis de un determinado contenido matemático como objeto de 
enseñanza para categorizar los conocimientos didácticos que puede poseer 
un profesor sobre dicho contenido, focalizando la atención en la enseñanza 
de las matemáticas de manera integrada y no en las matemáticas y su 
enseñanza como conjuntos que se intersecan (Escudero-Ávila & Carrillo, 
2020; Sosa y Reyes-Camacho, 2022). Dentro de este subdominio se distinguen 
tres categorías de conocimientos.


Dentro de la categoría de Teorías de enseñanza de las matemáticas, se 
incluyen los conocimientos de teorías o construcciones mentales del profesor 
sobre la enseñanza de un determinado tema. Se distinguen aquí dos tipos 
teorías: las que están fundamentadas en resultados de investigaciones en el 
campo de la Didáctica de la Matemática, o teorías institucionales, y teorías 
personales de enseñanza, que pueden provenir de la reflexión del profesor 
sobre su práctica. En el primer tipo podría situarse, por ejemplo, el conoci-
miento que puede tener un profesor sobre los niveles de Van Hiele como 
herramienta para la organización de progresiones o trayectorias hipotéticas 
de aprendizaje para la enseñanza de conceptos geométricos.  En el segundo, 
por ejemplo, las teorías personales que puede tener un profesor sobre el uso 
de tecnología como el software Derive dentro del tema de álgebra matricial 
en el aula de bachillerato de acuerdo con su experiencia (Sosa et al., 2016). 


Siguiendo con el ejemplo anterior, para poder establecer una teoría 
personal acerca del uso de tecnologías en el aula de matemáticas es necesario 
que el profesor tenga un conocimiento profundo del software Derive como 
recurso de enseñanza, para reconocer su potencial y limitaciones para el 
tratamiento del álgebra matricial. En este sentido se define la categoría de 
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conocimiento de recursos didácticos (físicos o digitales), que puede incluir 
conocimiento sobre libros de texto, series de televisión, materiales manipu-
lativos, etcétera, siempre y cuando se reflexione sobre la relación del recurso 
con un determinado contenido (Escudero-Ávila & Carrillo, 2020). 


Por último, se considera en este subdominio el conocimiento de estrategias, 
técnicas, tareas y ejemplos asociados al tratamiento de un tema (Sosa et al., 
2016). En Escudero-Ávila & Carrillo (2020) se muestra el caso de un 
profesor que propone a sus estudiantes una tarea en la que se trabaja un 
problema de llenado de recipientes para explorar las características de las 
funciones. En dicha tarea el profesor hace uso de distintos ejemplos de 
recipientes con una secuencia específica para trabajar distintos tipos de 
función. La estrategia que utiliza el profesor es la modelación matemática 
del llenado de recipientes. Además, el profesor reconoce en el tránsito entre 
distintos registros de representación y la modelación matemática una técnica 
para dar sentido al concepto de función.


Las interconexiones entre el KMT y los subdominios del conocimiento 
matemático ayudan a comprender aspectos de la práctica profesional del 
profesorado, puesto que proporcionan una base para la toma de decisiones 
al respecto del tratamiento de un tema (Vasco et al., 2021).


Conocimiento de las características de aprendizaje de las matemáticas 

La inclusión de este subdominio (KFLM, por sus siglas en inglés - Knowledge 
of Features of Learning Mathematics) responde a la necesidad de incluir el 
conocimiento del profesor sobre un determinado tema matemático como 
objeto de aprendizaje y del proceso de comprensión de los estudiantes sobre 
los distintos contenidos, los errores, dificultades, y obstáculos asociados a 
cada concepto, así como el lenguaje habitualmente asociado (Escudero-Ávila, 
2022). 


Al igual que en el KMT, en el KFLM se consideran teorías personales o 
institucionales sobre el aprendizaje de un determinado contenido matemático. 
Además, se incluye en el KFLM el conocimiento sobre las fortalezas y 
debilidades en el aprendizaje de las matemáticas. Por ejemplo, retomando el 
caso de un profesor que aborda el álgebra matricial, Sosa y colaboradores 
(2015) muestran evidencias del conocimiento de un profesor sobre las 
necesidades, dificultades y confusiones matemáticas típicas de los estudiantes 
al trabajar este contenido, que pueden deberse a una mala relación con temas 
del bloque temático o a no proceder ordenadamente ni respetar convenciones 
matemáticas necesarias para su estudio. 


También se ha identificado como parte del KFLM el conocimiento 
sobre formas de interacción de los estudiantes con el contenido matemático que se 
estudia. Por ejemplo, en Escudero-Ávila y Carrillo (2020) se muestran 
evidencias del conocimiento de un profesor de que, al transitar de un registro 
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de representación a otro, los estudiantes construyen relaciones y podrán 
identificar diferentes características de la función, así como asignarle distintos 
significados. Por último, en el KFLM se considera la categoría del conoci-
miento del profesor sobre aspectos emocionales del aprendizaje de las matemáticas. 


Conocimiento de los Estándares de Aprendizaje de las matemáticas 

A diferencia de modelos y aproximaciones teóricas en las que se habla de la 
necesidad de tener un conocimiento del currículo (en el sentido de las 
normas o decretos gubernamentales oficiales), para el caso del MTSK,   en 
el KMLS   (Knowledge of Mathematics Learning Standards) se recogen los 
conocimientos del profesor que se reflejan en estándares curriculares    
—internacionales, nacionales o locales—, así como las recomendaciones 
curriculares que pueden bien provenir de investigaciones en educación mate-
mática, de asociaciones de profesores de matemáticas o de currículos 
oficiales o incluso de normas propias de las instituciones educativas que 
deben ser conocidas por el profesorado (Codes & Contreras, 2022). De este 
modo, este conocimiento proporciona la referencia de qué contenido enseñar 
en cada nivel, así como orientaciones sobre su enseñanza y evaluación.


En este subdominio se define la categoría de conocimiento de los 
resultados de aprendizaje esperados en un determinado nivel para un contenido 
en particular. Para ilustrar esta categoría, en Escudero-Ávila y Carrillo 
(2020) se muestran evidencias de que Omar, profesor de matemáticas de 
secundaria, sabe que en su país se aborda el concepto de función como parte 
del currículum de bachillerato (12 a 17 años) y que se retoma en grados 
superiores, lo que significa que los estudiantes de octavo y noveno grado 
tienen una base sobre el concepto de función lineal.


Para la categoría correspondiente a los conocimientos del profesor sobre 
el nivel de desarrollo conceptual y procedimental esperado para un tema particular 
en un momento escolar específico, Codes y Contreras (2022) ponen como 
ejemplo que un profesor sepa que no puede esperarse que un estudiante de 
primaria alcance un nivel de deducción formal o de rigor. 


Por último, se identifica dentro del KMLS la categoría de secuenciación 
de temas matemáticos, entendida como el conocimiento del profesor tanto 
sobre lo que un estudiante de un determinado nivel necesita para abordar 
nuevas tareas como sobre las potencialidades que el trabajo actual tendría 
para desarrollar un determinado tópico posterior (Codes & Contreras, 
2022).


Sobre el Dominio de Conocimiento Didáctico del Contenido 

Si bien las creencias del profesorado sobre las matemáticas y su enseñanza y 
aprendizaje se consideran un subdominio del modelo MTSK, han recibido 
menor atención que los subdominios de conocimiento. Esto puede estar 
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justificado porque antes del desarrollo del modelo MTSK, el grupo de 
investigación de la Universidad profundizó en el estudio sobre estas creencias 
y su papel en la enseñanza, creando instrumentos para su análisis (Carrillo, 
1998; Contreras, 1999; Climent, 2002). De aquí, la principal necesidad en el 
desarrollo del MTSK consistiera en delimitar y detallar los subdominios de 
conocimiento del contenido y didáctico del contenido.


Figura 3

Resumen de los dominios, subdominios y categorías de conocimiento del modelo MTSK


Nota. Adaptación de Escudero-Ávila (2023) basada en Carrillo et al. (2022)
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Una vez avanzado el desarrollo del modelo, algunas investigaciones han 
abordado las relaciones entre el conocimiento y las creencias del profesorado 
de matemáticas (e.g. Flores & Carrillo, 2014). Además, ha surgido el 
cuestionamiento de si, además de las creencias, deberían incorporarse más 
elementos del dominio afectivo. El estudio de esta cuestión ha sido abordado 
en colaboraciones entre investigadores de SEIEM y SOMIDEM en 
relación con la problemática de si podemos hablar de un auténtico dominio 
afectivo matemático como ponen de manifiesto Marbán et al. (2022). La 
consideración de emociones y actitudes ligadas a la matemática parece 
apuntar a esta posibilidad. Con la posible inclusión de las emociones y 
actitudes, además de las creencias, dentro del modelo MTSK, se da cuenta 
de la importancia de la conexión entre cognición y afectos, y de esta conexión 
en el desarrollo profesional del profesorado de matemáticas. Así, García y 
Pascual (2017), ponen de relieve el papel de las emociones, como la congoja 
y satisfacción, en la acción del profesor y su relación con su conocimiento. 
En este estudio de caso constituido por un profesor novel de secundaria 
(reflejado también en García et al., 2019), encuentran evidencia de que el 
conocimiento del profesor desencadena las emociones de congoja y satisfacción. 
Los autores reconocen la relevancia de la autopercepción de la competencia 
docente porque en su propia observación de aula, el profesor puede emitir 
juicios sobre su conocimiento que adquieren importancia cuando se busca 
relacionarlos con las emociones. 


La formación del profesorado vista desde el conocimiento 
especializado del profesorado


Desde sus inicios, el interés del equipo de investigación del SIDM, que 
será el germen de la creación de la Red Iberoamericana MTSK, se sitúa en 
poder orientar mejor la formación inicial y continua del profesorado. De 
hecho, el interés en el conocimiento del profesor para la enseñanza de las 
matemáticas se deriva de la observación de la importancia de dicho 
conocimiento en los procesos de desarrollo profesional del profesorado 
(Climent & Carrillo, 2003).


El modelo MTSK se aplica inicialmente para el análisis de actividades 
dirigidas a la formación inicial y continua de profesores de matemáticas 
(Carrillo et al. 2014). Así, se muestra cómo la mirada desde el MTSK 
permite detallar qué aspectos del conocimiento especializado del, en este 
caso futuro, profesorado de matemáticas, pretende abordarse.


Posteriormente, la aplicación del modelo MTSK a la formación de 
profesorado se orienta tanto a la estructuración de asignaturas en la formación 
inicial de profesorado como al diseño de tareas formativas (Montes et al., 
2019). De este modo, las investigaciones sobre el conocimiento del profeso-
rado para la enseñanza de distintos temas matemáticos pueden servir de 
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fundamento para determinar qué elementos de conocimiento especializado 
abordar en la formación inicial de profesorado. Se busca una estructura 
curricular de dicha formación que asegure que el futuro profesorado 
disponga de un conocimiento especializado base.


Con más énfasis, desde el 2018, en el seno de los proyectos “Conoci-
miento especializado del profesorado de matemáticas y formación del 
profesorado” (RTI2018-096547-B-I00) y “Conocimiento especializado en 
la formación del profesorado de matemáticas: Tareas y conocimiento del 
formador” (MTSK-T&MTEK) (PID2021-122180OB-100), financiados 
por el Gobierno de España, en los que participan investigadores de España 
y de México, junto con otros investigadores integrantes de la Red MTSK, la 
investigación con el modelo se ha orientado a analizar cómo construyen 
conocimiento especializado los profesores de Matemáticas en formación 
inicial y continua, iniciando el diseño de tareas para la formación de profe-
sores basadas en el modelo MTSK.


Del estudio usando el modelo MTSK sobre las características de tareas 
formativas que permitan construir conocimiento especializado, se destaca la 
necesidad de que estén situadas en la práctica del profesor, convirtiendo 
dicha práctica en el centro de la formación ( Joglar-Prieto et al., 2022). De 
este modo, además de permitir desarrollar conocimiento especializado, 
posibilita que el profesorado vivencie situaciones de la misma naturaleza 
que se espera pueda proponer a su alumnado (Ribeiro et al., 2021). Además, 
en muchas de ellas se le pide al (futuro) profesorado que desarrolle tareas 
profesionales, como interpretar y dar retroalimentación al pensamiento de 
los estudiantes, diseñar actividades matemáticas (Flores-Medrano et al., 
2022), o evaluar un conjunto de ejemplos para la introducción de un 
concepto. De esta forma, reproducen o se asemejan al trabajo de enseñar, lo 
que favorece en mayor medida la generación de conocimiento profesional 
útil y disponible (Cusi y Martignone, 2022) y propicia que los profesores 
otorguen legitimidad a las tareas propuestas. Estas características son 
coherentes con la visión de la formación del profesorado como un proceso 
continuo desde la formación inicial a la del profesorado en ejercicio, donde 
el aprendizaje del profesor se basa en la reflexión sobre la práctica a partir 
de su problematización (Carrillo et al., 2020). De este modo, en muchos de 
los casos la formación continua se usa como recurso para nutrir la formación 
inicial de tareas genuinas, tratando de salvar la brecha que tradicionalmente 
existe entre formas propositivas de educación y la práctica (Rowland et al., 
2014). Esta idea de continuidad pone el foco en posibilitar que los profesores 
construyan un amplio conjunto de conocimientos y destrezas, y desarrollen 
una actitud consistente con un aprendizaje a lo largo de la vida.


El aprendizaje del profesorado o futuro profesorado para la enseñanza 
de las matemáticas depende, en gran medida, de las tareas que se les 
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encomienden, en cuyo diseño hay que considerar su función, su forma y su 
foco (Grevholm et al., 2009). Las tareas formativas diseñadas desde el modelo 
MTSK por nuestro equipo de investigación han tenido como foco el 
conocimiento especializado en relación con una diversidad de tópicos 
matemáticos. Por ejemplo, Arce et al. (2023) se han centrado en el desarrollo 
de razonamiento deductivo en contextos geométricos. La función de la 
tarea, en este caso, es la movilización y construcción de conocimiento parti-
cularmente complejo de abordar en la formación del profesorado, como es 
el caso del conocimiento sobre demostrar. De este modo, se trata de 
desarrollar fundamentalmente conocimiento sobre la práctica matemática 
(KPM). Mediante un experimento de enseñanza (Cobb et al., 2015), los 
autores exploran cómo evoluciona el tipo de razonamiento utilizado por el 
futuro profesorado de primaria al resolver una tarea geométrica. Así, aunque 
gran parte del futuro profesorado utiliza fundamentalmente argumentos 
inductivos, algunos futuros profesores se advierte que este procedimiento no 
es suficiente para demostrar sus conjeturas. Estos autores destacan la 
importancia de preguntas como “¿Crees que la conjetura está suficiente-
mente demostrada?”, permiten a los futuros profesores reflexionar sobre los 
procesos de razonamiento y demostración de cada etapa, desplegando y 
verbalizando elementos de su KPM. Este experimento de enseñanza por sí 
mismo no es suficiente, en la mayoría de los casos, para generar la necesidad 
intelectual de una prueba deductiva, por lo que se apunta a la necesidad de 
un diseño cuidadoso de conjuntos de tareas formativas que promuevan 
oportunidades para mover a los futuros profesores hacia esquemas de prueba 
analítica y fortalecer los avances en su KPM.


El estudio sobre tareas formativas ha permitido concluir que su diseño, 
considerando el modelo MTSK, favorece que se haga explícita la función de 
la tarea. La identificación de un foco y función específica permite optar por 
la forma de tarea más efectiva, cuidando la alineación de estos tres elementos. 
Por otro lado, el modelo MTSK se ha mostrado útil para abordar la 
complejidad del análisis del conocimiento que se moviliza con las tareas. 
Esto se atribuye a su potencial como herramienta analítica por el detalle en 
dominios, subdominios y categorías (Figura 2), a lo que se añade disponer 
de indicadores concretos de las categorías en relación con numerosos contenidos 
matemáticos extraídos de investigaciones previas sobre la práctica de aula.


Algunas tareas han permitido observar cómo puede promoverse la 
profundización del futuro profesorado en conceptos matemáticos, desem-
paquetando (en el sentido de Ma, 2010) conceptos elementales (Climent et 
al., 2024). Si bien en algunos de los estudios desarrollados se muestra cómo 
futuros profesores movilizan conocimiento de la práctica matemática 
(KPM), se observan dificultades particulares para promover el conocimiento 
de la práctica matemática pretendido con algunas tareas (como en Arce et 
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al., 2023, antes referida). Esta dificultad puede incrementarse en el caso de 
prácticas matemáticas sobre las que los (futuros) profesores no han tenido 
experiencia matemática previa (como es el caso de las prácticas de definir, 
argumentar y demostrar). Es importante abordar estas prácticas en la 
formación, ampliando la imagen de los (futuros) profesores sobre prácticas 
matemáticas escolares y rompiendo así con su idea de matemática escolar 
(en su mayoría como un conjunto de reglas y procedimientos estándar) 
(Boaler, 2002). La dificultad para observar la movilización de KPM y KSM 
(conocimiento de la práctica y la estructura de la matemática) ha sido también 
identificada en la implementación de tareas formativas en formación continua 
(Flores-Medrano et al., 2022).


En la mayoría de las tareas se ha promovido la construcción conjunta de 
conocimiento matemático y didáctico-matemático, al trascender los (futuros) 
profesores el papel de aprendices de matemáticas. Es el caso de las tareas 
que han abordado el estudio de la competencia en formulación de problemas 
(Montes et al., 2024). Estas tareas, además de la movilización del conoci-
miento del contenido matemático (KoT) y conocimiento sobre la enseñanza 
y el aprendizaje de las matemáticas (KMT y KFLM), han permitido poner 
en juego las concepciones de los futuros profesores sobre la naturaleza de la 
matemática escolar. Además, se ha observado cómo con tareas formativas en 
las que se sitúa a futuros profesores como profesores, a partir de observación 
de vídeos de clases reales, la construcción de conocimiento del contenido 
(KoT) se produce a través del uso de KFLM (Climent et al., 2024). También 
en formación continua se ha observado que la movilización de conocimiento 
matemático a través de tareas formativas va de la mano de la movilización 
de PCK (Montes et al., 2021).


También en el contexto de la formación continua en México, se han 
desarrollado estudios en los que la construcción del conocimiento del profesor 
es el eje vertebral en el diseño y selección de tareas formativas. Así, Lizarde 
(2020), en el diseño de una maestría profesionalizante para maestros en 
servicio, muestra que la construcción de conocimiento cobra sentido en la 
medida en que la gestión del formador logre devolver la responsabilidad a 
los estudiantes. En ese estudio se reporta la construcción de conocimiento 
del profesor en torno al dominio conceptual del tema, la elaboración de 
paquetes de conocimiento, la fundamentación teórica, el diseño, la aplicación 
y el análisis de lecciones.


El interés por el conocimiento especializado del formador de 
profesorado de matemáticas

En los últimos años, la comunidad de investigación en educación matemática 
ha comenzado a poner el foco en una temática que, de alguna manera, tiene 
sus raíces en la investigación sobre el conocimiento del profesor de 
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matemáticas. Una vez alcanzada cierta comprensión acerca del conoci-
miento del profesorado surge el interés por el conocimiento de quien forma 
al profesorado (en adelante MTE).


Desde la Red MTSK esta temática ha ocupado un lugar relevante en la 
agenda de investigación y es precisamente en España y México donde se 
han desarrollado investigaciones que abordan el conocimiento y la práctica 
de los formadores del profesorado de matemáticas. De este modo, la aplicación 
del modelo MTSK al estudio del conocimiento del formador de profesorado, 
explota una de las potencialidades identificadas por Kilpatrick y Spangler 
(2016) en el modelo MTSK.


A nivel internacional, la colaboración entre nuestros países se ha 
plasmado en el trabajo de Escudero-Ávila et al. (2021), en el que se plantea 
la pregunta sobre qué necesitan conocer los formadores del profesorado de 
matemáticas necesitan conocer, sobre la base del contenido de la formación. 
En este trabajo, se asume que parte del conocimiento del formador es el 
conocimiento del profesor y, por ello, se proporciona una comparación detallada 
de las diferencias entre el conocimiento que necesitan los formadores y los 
profesores de matemáticas para ilustrar su naturaleza más compleja, enten-
diendo que una mejor comprensión acerca del contenido de la formación 
proporciona una mejor comprensión del conocimiento necesario para su 
desarrollo. Aunque MTSK está implícito en el planteamiento, se adopta 
una posición ecléctica para favorecer al debate desde otros modelos de 
conocimiento del profesor. También se aborda aquí la problemática de los 
diferentes perfiles de MTE (como matemáticos profesionales, investigadores 
en educación matemática y profesores con experiencia en educación obligatoria 
que participan en la formación de profesores de matemáticas), los cuales 
presentan diferencias importantes en la generación del conocimiento de los 
futuros profesores. 


Como complemento a este trabajo, de corte más teórico, en Sosa et al. 
(2024) mostramos un estudio empírico, con dos formadores de profesores 
de matemáticas de México y España, centrado en los fundamentos teóricos, 
metodologías, experiencias pragmáticas y elementos de su aprendizaje, 
sobre cómo han implementado su práctica de formadores de profesores de 
matemáticas en sus respectivos centros de formación. Ambos formadores 
forman parte del equipo de trabajo que generó el modelo MTSK y, conse-
cuentemente, ambos hacen uso del modelo, aunque sus enfoques mantienen 
estrechas relaciones con sus identidades profesionales. Con sus resultados se 
señala el camino hacia otros estudios que den cuenta de cómo el contexto 
tiene una influencia esencial en la práctica del formador de profesores y de 
cómo su desarrollo profesional se sustenta en la reflexión sobre su propia 
práctica, como parte de comunidades de aprendizaje, de práctica y de 
investigación.
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A partir de estos primeros trabajos, la colaboración de investigadores de 
México y España debería profundizar en las características del conocimiento 
del formador, focalizando en aquellas de mayor incidencia en el desarrollo 
de competencias profesionales y en su desarrollo profesional.


Reflexiones finales 

En las investigaciones del grupo SIDM y la Red MTSK, en las que participan 
los autores de este capítulo y otros investigadores de España y México, 
hemos abordado la comprensión de qué conocimiento requiere el profesorado 
de matemáticas para desarrollar su labor docente y cómo propiciarlo. El 
desarrollo del modelo de conocimiento especializado del profesorado de 
matemáticas, MTSK, en cuyo diseño han tenido un peso relevante investi-
gadores de ambos países, nos ha dotado de una herramienta para dicho 
estudio.


En la investigación sobre cómo propiciar el desarrollo de conocimiento 
especializado en la formación, inicial y continua, de profesorado de mate-
máticas, hemos avanzado en la comprensión de algunas características nece-
sarias de las tareas formativas y de las relaciones entre estas características y 
sus resultados de aprendizaje. Algunas cuestiones se nos presentan como 
líneas de investigación futura, como, por ejemplo, cómo propiciar el desarrollo 
de conocimiento relativo a prácticas matemáticas, el conocimiento de la 
estructura de las matemáticas o un conocimiento especializado interrela-
cionado (Pacheco-Muñoz et al., 2023). Asimismo, continuamos indagando 
sobre el papel del formador en la implementación de tareas formativas, y la 
posible incidencia de distintos perfiles y conocimientos del formador.


Además, hemos comenzado a abordar el desarrollo de conocimiento 
especializado junto con competencias profesionales. Es el caso de Campos-
Cano y Flores-Medrano (2023), quienes presentan una propuesta de tarea 
formativa para desarrollar la competencia mirada profesional en profesores 
de nivel medio superior en México (15 a 18 años), en el tema de funciones 
racionales. De este modo, se pretende que los profesores desarrollen tanto 
su noticing (van Es & Sherin, 2021) como su conocimiento especializado 
desde la perspectiva del modelo MTSK (en concreto, conocimiento de los 
temas, conocimiento de la práctica matemática y conocimiento sobre las 
características del aprendizaje de las matemáticas), estableciendo nexos 
entre ambos (siguiendo a López & Zakaryan, 2021).


La colaboración presente y futura de investigadores de la SEIEM y la 
SOMIDEM sobre la formación del profesorado de matemáticas desde la 
perspectiva del desarrollo de conocimiento especializado, está respaldada 
por la existencia de grupos de investigación bien cohesionados, con una 
trayectoria de investigación compartida ya consolidada y con numerosas y 
variadas interacciones entre investigadores de ambas sociedades.
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