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4. El conocimiento geométrico de los/las estudiantes para maestro/a de
educacién infantil a través de una tarea de clasificacion de cuadrilateros

Bernabeu, Melania'; Moreno, Mar?; Llinares, Salvador?

"Universidad de Alicante, melania.bernabeu@ua.es, *Universidad de Alicante, mmoreno@ua.es;
3Universidad de Alicante, sllinares@ua.es

RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es caracterizar el pensamiento geométrico de los/las estudiantes
para maestro/a de educacion infantil a través de una tarea de clasificacion de cuadrilateros. Ser
capaz de caracterizar el pensamiento geométrico de los/las estudiantes de educacion infantil es
una habilidad que podria ayudar a los/las futuros/as maestros/as a adquirir la competencia do-
cente mirar profesionalmente (professional noticing) conceptualizada por Jacobs, Lamb y Philipp
(2010). Los/las participantes son 50 estudiantes para maestro/a de educacion infantil que cursaron
la asignatura Aprendizaje de la Geometria durante el curso 2017-2018. Los datos son las respuestas
de los/las estudiantes para maestro/a de infantil a una tarea sobre clasificacion inclusiva de cuadri-
lateros y su definicion a partir de la clasificacion establecida, tras un médulo de ensefianza de la
geometria disenado ad hoc. Los resultados muestran que la mayoria de los/las futuros/as maestros/
as de infantil tienen dificultades para realizar clasificaciones inclusivas con cuadrilateros y que a
menudo las definiciones son independientes de la clasificacion realizada. Concluimos que el co-
nocimiento geométrico de los/las estudiantes para maestro/a de infantil estd condicionado por la
capacidad del uso del lenguaje y la habilidad para establecer relaciones entre los atributos de las
figuras geométricas. Estas dificultades son un obstaculo para que los/las estudiantes para maestro/a
adquieran la mirada profesional necesaria para desarrollar el pensamiento geométrico de los/las
alumnos/as de infantil.

PALABRAS CLAVE: pensamiento geométrico, clasificacion inclusiva, definiciones de figuras
geométricas, ensefianza de Geometria.

1. INTRODUCCION

La formacion del maestro/a de infantil se caracteriza por el estudio y la reflexion de algunos aspectos
conceptuales y didacticos de aritmética, geometria y medida. En concreto, en esta investigacion, pres-
tamos especial atencion al aprendizaje de los conceptos geométricos. El aprendizaje de la geometria
es un proceso gradual, se inicia con el reconocimiento perceptual, continta con el reconocimiento de
atributos y finalmente, se consolida con el reconocimiento de atributos en la definicion del concepto
(Battista, 2007). La capacidad de establecer relaciones entre los atributos de figuras geométricas de-
terminando el criterio de clasificacion de estas, evidencia el conocimiento de los atributos relevantes
que permiten definir un concepto geométrico (Gonzalez, 2005). Este proceso asume que los niveles
del desarrollo del pensamiento geométrico propuesto por van Hiele, admiten grados de razonamiento
y diferencias en el discurso de los estudiantes (Clements, Swaminathan, Hannibal, & Sarama, 1999).
Para esta investigacion, solo vamos a describir los tres primeros niveles, los cuales describen el proce-
so de comprension de las relaciones entre las figuras geométricas (Battista, 2007; Clements y Battista,
1992; Shaughnessy y Burger, 1985):
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— Nivel 1. Visual. Los/as estudiantes reconocen las figuras geométricas por su apariencia fisica de
forma global, pues atin no son capaces de reconocer las partes ni propiedades de las figuras. De-
finen el objeto por comparacion con prototipos familiares, por ejemplo, un rectangulo es como
una puerta.

— Nivel 2. Analitico. Los/as alumnos/as reconocen partes y propiedades de las figuras geométricas
y son capaces de describirlas. Definen un objeto geométrico a través de una lista de propieda-
des relevantes e irrelevantes, sin tener en cuenta las que son necesarias para definir el concepto
geométrico. Sin embargo, no saben establecer relaciones entre los atributos para realizar clasifi-
caciones inclusivas, sino que realizan clasificaciones partitivas, teniendo en cuenta la influencia
visual de las propiedades (un triangulo equilatero no es un tipo de triangulo isosceles porque
tiene tres lados iguales)

— Nivel 3. Relacional. Los/as estudiantes son capaces de aportar una definicion matematica me-
diante el conjunto minimo necesario de propiedades. Los/as estudiantes son capaces de estable-
cer relaciones entre las clases a partir de las propiedades de las definiciones realizando clasifica-
ciones inclusivas (un triangulo equilatero es un tipo de triangulo isdsceles porque al menos tiene
dos lados iguales).

Para describir este proceso, Tall y Vinner (1981) introdujeron las ideas de definicion del concepto

e imagen del concepto. La definicion del concepto es “una descripcion discursiva para especificar ese
concepto” (Tall y Vinner, 1981, p. 152) aceptada por la comunidad matematica. Mientras que, la ima-
gen del concepto es “la estructura cognitiva total que se asocia con el concepto, que incluye todas las
imagenes mentales, propiedades y procesos asociados” (Tall y Vinner, 1981, p.152). La imagen del
concepto puede incluir imagenes, por ejemplo, las prototipicas, que son inapropiadas y contradicen
la definicion del concepto (Levenson, Tirosh, y Tsamir, 2011), pues estan constituida por atributos re-
levantes, que caracterizan el concepto, e irrelevantes, como el color, tamafio, posicion, lo cual puede
contradecir la definicién de un determinado concepto. Asi, un estudiante puede no llegar a reconocer
un triangulo escaleno como un tipo de tridangulo por no ser un triangulo equilatero (prototipico), aun-
que sea un poligono de tres lados.

La imagen del concepto, a diferencia de la definicion del concepto, se forma a lo largo de los
afnos a través de experiencias y se va modificando a medida que los estudiantes se encuentran con
nuevos estimulos y construyen el conocimiento. Por ello, la adquisicion de los conceptos viene
determinada por un conjunto de factores que deben tomarse en cuenta al disefiar ambientes ins-
truccionales para propiciar el aprendizaje de estos. Entre ellos estan: las experiencias y conoci-
mientos previos; la heterogeneidad en la forma que se representan los ejemplos de conceptos; los
ejemplos y contraejemplos que se emplean para identificar los atributos definitorios del concepto;
la cantidad de ejemplos empleados; o la informacion pertinente para ejemplificar el concepto
(Gonzalez, 2005).

Investigaciones previas han mostrado la relacion entre las definiciones equivalentes que pode-
mos generar para las figuras geométricas y las relaciones inclusivas que pueden derivarse (Berna-
beu, Moreno, y Llinares, 2017; Fujita y Jones, 2007). Sin embargo, algunos/as estudiantes mues-
tran errores permanentes a lo largo de los distintos niveles educativos, incluso llegan a perdurar
durante su formacién para maestro/a, por lo que, si no son subsanados durante esta formacion,
pueden ser transmitidos a sus futuros alumnos/as (Contreras & Blanco, 2001).

En los ultimos afios, las asignaturas de didactica de la matematica de los grados de maestro/a
en educacion infantil de la Universidad de Alicante se han centrado en fomentar propuestas for-

Resultados de investigacion sobre la docencia en la Educacion Superior 35



mativas que favorecieran la adquisicion y desarrollo de la competencia docente mirar profesional-
mente el pensamiento matematico de los/las alumnos/as en situaciones de ensefianza-aprendizaje,
disefiando e implementando moddulos especificos como, por ejemplo, resolucion de problemas
en Fernandez, Llinares y Valls (2013); clasificacién de cuadrilateros en Llinares, Fernandez y
Sanchez-Matamoros (2016); medidas en Sanchez-Matamoros, Moreno, Callejo y Valls (2016).

Segun Jacobs, Lamb y Philipp (2010) esta perspectiva se basa en la adquisicion de tres destrezas
interrelacionadas: (i) identificar los elementos relevantes en las respuestas de los estudiantes; (ii)
interpretar la comprension de los estudiantes; y (iii) decidir las acciones a desarrollar en clase. Inves-
tigaciones sobre la adquisicion de la competencia docente mirar profesionalmente han concluido que
el conocimiento de las nociones matematicas involucradas en los conceptos tratados con los nifios/as
es una condicion necesaria para interpretar el pensamiento matematico de estos/tas, asi como para to-
mar decisiones que favorezcan la progresion en su aprendizaje (Bernabeu, Moreno y Llinares, 2018;
Sanchez-Matamoros, Moreno y Valls, 2018).

Estudios, pertenecientes a otras perspectivas diferentes a la mirada profesional, pero cuyo foco de
atencion es el desarrollo del pensamiento geométrico de los/las estudiantes para maestro/a concluyen
que la falta de comprension de los futuros/as maestros/as sobre los conceptos geométricos, el peso de
las imagenes prototipicas para identificar atributos relevantes de las figuras geométricas, la formula-
cion de definiciones redundantes o incorrectas, o la incapacidad de realizar clasificaciones inclusivas
(Blanco y Contreras, 2012; Contreras y Blanco, 2001; Escudero-Dominguez y Carrillo, 2014; Gutié-
rrez y Jaime, 1996; entre otros) condicionan su actuacion como docentes.

Sin embargo, todavia son escasas las investigaciones sobre el conocimiento geométrico que pre-
sentan los/as estudiantes para maestros/as de infantil sobre los procesos de definicion y clasificacion
de objetos geométricos. Asi, el objetivo de esta investigacion es:

— caracterizar el pensamiento geométrico de los/las estudiantes para maestro/a de educacion in-

fantil a través de una tarea de clasificacion de cuadrilteros.

2. METODO
2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

Los participantes de esta investigacion fueron cincuenta estudiantes del grado de maestro/a en educa-
cion infantil, que cursaron la asignatura de Aprendizaje de la Geometria durante el curso 2017-2018.
Estos estudiantes participaron en un médulo de ensenanza de 6 horas disefiado ad hoc, sobre concep-
tos basicos geométricos, desarrollo de la comprension de los conceptos geométricos segiin Van Hiele
(Battista, 2007; Clements & Battista, 1992; Shaughnessy y Burger, 1985) y los procesos de instruc-
cion para el desarrollo del pensamiento geométrico en alumnos/as de educacion infantil. Los datos de
esta investigacion proceden de las respuestas a una tarea de clasificar un conjunto de cuadrilateros y
definir estos a partir de la clasificacion realizada.

Este modulo de ensefianza proporcionaba diferentes posibilidades de observar y realizar clasifica-
ciones de figuras geométricas. Los/as estudiantes para maestro/a de infantil tuvieron oportunidades
tanto de identificar el/los criterios de clasificacion de una clasificacion establecida, como la de rea-
lizar clasificaciones de figuras geométricas a partir del/los criterios de clasificacion seleccionados
por ellos/as. En este sentido, se concedi6 especial importancia al uso de los cuantificadores para es-
tablecer clasificaciones disjuntas e inclusivas. Asimismo, trabajaron el papel de las definiciones con
relacion a las clasificaciones y la definicion minima.
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2.2. Instrumentos

La tarea usada como instrumento de investigacion consistia en realizar una clasificacion inclusiva de
cinco cuadrilateros: trapecio isosceles, rectdingulo, cometa, rombo y cuadrado usando como criterio
de clasificacion las caracteristicas de sus ejes de simetria. Asimismo, a partir de la clasificacion reali-
zada, debian definir cada uno de estos cuadrilateros.

Las caracteristicas de los ejes de simetria de esos cuadrilateros que permiten generar subgrupos
son: el nimero de ejes de simetria y la coincidencia de estos con las diagonales. Por ejemplo, una for-
ma de clasificar los cuadrilateros dados se puede observar en la Figura 1 y las definiciones derivadas
de esta clasificacion serian:

— Trapecio isosceles: cuadrilatero con solo un eje de simetria.

Cometa: trapecio isosceles que tiene como eje de simetria una de sus diagonales.
Rectangulo: cuadrilatero con dos ejes de simetria.

— Rombo: rectangulo cuyas dos diagonales son ejes de simetria.
— Cuadrado: rombo con cuatro ejes de simetria de los cuales dos coinciden con sus diagonales y
dos no coinciden con estas.

CUADRILATERO
I

r Segun sus ejes de simetria —*

TRAPECIO RECTANGULO

ISOSCELES (2 ejes de simetria)
(solo 1 eje de simetria)

Seglin la coincidencia de sus diagonales con sus ejes de simetria

v ¥

COMETA ROMBO
(su eje de simetria coincide (los ejes de simetria coinciden
con una diagonal) con sus diagonales)

|
Segln sus ejes de simetria

v

CUADRADO
(4 ejes de simetria; 2 coinciden
con sus diagonales y dos no

Figura 1. Clasificacion inclusiva de cuadrilateros seglin las caracteristicas de sus ejes de simetria.

2.3. Procedimiento

Los datos de esta investigacion son las respuestas de los participantes a la tarea propuesta. Analiza-
mos las cincuenta respuestas de los estudiantes para maestro/a de educacion infantil fijandonos en la
idoneidad de la clasificacion junto con la definicion atendiendo a cuatro criterios de andlisis (Tabla 1):
(a) el uso de los cuantificadores para determinar la clase de cuadrilatero; (b) el tipo de relaciones esta-
blecidas para clasificar los cuadrilateros (inclusivas o partitivas); (c) la coherencia de las definiciones
aportadas tras la clasificacion; y (d) si la definicién era minima o no, aportando mds informacion de
la necesaria.

Resultados de investigacion sobre la docencia en la Educacion Superior 37



Tabla 1. Rubrica usada para caracterizar el pensamiento geométrico del estudiante para maestro/a de infantil a través de
la clasificacion de cuadrilateros.

Uso adecuado de — Si se emplea el adverbio solo y se clasifican en dos grupos, en un grupo incluiriamos los

cuantificadores cuadrilateros con solo un eje de simetria (trapecio isosceles y cometa) y en el otro grupo,
los que tuvieran dos ejes de simetria, incluyendo en este grupo, tanto a los cuadrilateros
con dos ejes de simetria (rombo y rectangulo) como a los que tuvieran mas de dos ejes de
simetria (cuadrado).

— Si se emplea el adverbio solo y se clasifican en tres grupos, se deberia usar el cuantificador
solo en dos de los tres grupos: solo un eje de simetria (trapecio isosceles y cometa), solo
dos ejes de simetria (rombo y rectangulo) y, cuatro ejes de simetria (cuadrado).

— Si se emplea el cuantificador al menos y se clasifican en dos grupos, en uno de los grupos
se especificaria un eje de simetria (trapecio isésceles y cometa) y, en el otro, al menos dos
ejes de simetria (cuadrado, rombo y rectangulo).

Clasificacion Los conceptos que emergen de otros deben cumplir los atributos del concepto designado en el
inclusiva entre los  nivel anterior de clasificacion, y que los conceptos correspondan con los criterios de clasifica-
conceptos cion.

Coherencia de las  La definicion debe estar relacionada con la clasificacion, incluyendo al grupo (nivel superior
definiciones tras la  de clasificacion) al que pertenece. Por ejemplo, si el cuadrado emerge del rombo, la descrip-
clasificacion cion del cuadrado debe contener la palabra rombo y que los atributos de este los contenga el

cuadrado (p. ¢j. un cuadrado es un rombo [rectangulo cuyas dos diagonales coinciden con sus
ejes de simetria] con cuatro ejes de simetria de los cuales dos coinciden con sus diagonales y
dos no coinciden con estas).

Definicion minima  Las definiciones tienen que contener el minimo de atributos posibles para describir el concepto
geométrico, evitando informacion redundante o el uso inadecuado de los cuantificadores. Por
lo tanto, el/la estudiante que no hace un uso adecuado de los cuantificadores, no puede propor-
cionar una definicion minima del concepto geométrico.

3. RESULTADOS

Las respuestas de los/as futuros/as maestros/as de infantil mostraban diferentes caracteristi-
cas del pensamiento geométrico en relacion con las diversas formas de clasificar y definir los
cuadrilateros. A partir de los cuatro criterios de la rabrica, pudimos identificar tres grupos de
estudiantes segtn el uso del conocimiento para establecer relaciones entre las clasificaciones y
definiciones. Un grupo muy reducido de estudiantes (3 estudiantes), al que hemos denominado
Relaciones coherentes entre las clasificaciones y definiciones, demostré que sabian establecer
relaciones de inclusividad para clasificar los cuadrilateros y ademas eran capaces de definir
los cuadrilateros a partir de la clasificacion realizada. Otro grupo (19 estudiantes), designado
Dificultades con las relaciones inclusivas y con las definiciones minimas, demostrd tener di-
ficultades para realizar clasificaciones inclusivas sin embargo, eran capaces de proporcionar
definiciones, no minimas, aunque coherentes con la clasificacion realizada. El tercer grupo, el
mas amplio (28 estudiantes), No clasificaciones inclusivas ni definiciones, no supieron estable-
cer relaciones entre los atributos para realizar las clasificaciones, y no fueron capaces de definir
los cuadrilateros a partir de la clasificacion.
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Tabla 2. Niveles de uso del conocimiento geométrico para clasificar y definir cuadrilateros reflejando diferentes niveles
de desarrollo del pensamiento geométrico.

. . . Dificultades con las
Relaciones inclusivas

Niveles de uso del . . relaciones inclusivas No clasificaciones
. . y definiciones . . . . .. Total
conocimiento ro. y con las definiciones  inclusivas ni definiciones
minimas ..
minimas
Estudiantes 3 19 28 50
Porcentaje 6% 38% 56% 100%

3.1. No clasificaciones inclusivas ni definiciones

La mayoria de los estudiantes de este grupo (56% de los estudiantes) no supieron hacer uso de los
cuantificadores para determinar el criterio de clasificacion, muchos de ellos no supieron clasificar los
cuadrilateros, definieron los cuadrilateros por acumulacion de atributos sin tener en cuenta las rela-
ciones establecidas a partir de la clasificacion, ni las definiciones minimas de los cuadrilateros. Como
se observa en la Figura 1, el estudiante E21 parece clasificar los cuadrilateros inclusivamente, sin
embargo no aporta ningun criterio de clasificacion, atributos que describan esa clase de cuadrilateros,
ni justificacion de porqué ha clasificado asi. Por otro lado, las definiciones son reiterativas, pues por
ejemplo define cometa como un cuadrildtero y un trapezoide, por lo que no comprende que el término
trapezoide implica ser un cuadrilatero.

Figura 2. Clasificacion inclusiva de cuadrilateros segtn las caracteristicas de sus ejes de simetria (E21)

3.2. Dificultades con las relaciones inclusivas y con las definiciones minimas

Mas de un tercio de los estudiantes (38%) puso de manifiesto su dificultad para establecer relaciones
de inclusividad sin embargo, mostraban evidencias del papel de la definicion ya que fueron capaces
de definir los cuadrilateros de manera coherente con la clasificacion establecida aunque esta defini-
cion no fuera minima. Todos los estudiantes de este grupo tenian dificultad para establecer relaciones
de inclusividad. Por ejemplo, algunos estudiantes de este grupo, como el estudiante E16 (Figura 3),
usaban de forma inadecuada los cuantificadores sin darse cuenta que el cuadrado, el cual tiene al
menos un eje de simetria que coincide con la diagonal, también tiene al menos un eje de simetria que
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no coincide con la diagonal (ambos criterios de clasificacion), con lo cual, pertenece a ambos grupos.
Por lo tanto, los/las estudiantes de este grupo no hicieron un uso adecuado del lenguaje para razonar
sobre los conceptos geométricos. No obstante, podemos observar que las definiciones propuestas eran
coherentes con la clasificacion establecida, ya que describe los subgrupos (cuadrado) segun el grupo
al que pertenecen (rombo).

- G | - Toperie moiceler (uode Qo bero
Gt ocbnCdleros | spenip isoscele . 3 o
o all menots A Qj\:_ do aymeme (\.‘"c
Al ooz | eje | j (
e ileribes :. e i Momens | gge | N0 cointade con Qo dwoe 3-k>f‘“i
Ae Y . QU "

de simekoo. que|

cnnude cwa [/ ! i e FRES TP e el
ia / e colh ad@ \u"l - _f_l sene AT Cuwocinloler
% diagoned | menos | ge dy simetan e
N\ winude cwn fa oliogent L
O &3
Lomete. I\,-" 5\ - Cuadrado : Un mmbo cen
o | \ e S
\/ . L wutdro el ce Simefnia
2 @es de s, = ) )
= ] - Ro Un covmeho, con 2

que canuden <on ke RO 0 : =
den con | 997 deumelnt que conuden wan

e RO rodln 1
- Gy diago noles | Cos duio B QL Lo

- Recku agulo - fropewo wesce (=]
_ ] Wges d- smelna leon 2 ger do simemo. que oo
Gaod (-\'.d::i _I“‘ll coinuden woo lon o0 [-.Iq-ra,r“.n'ko. 3

Figura 3. Clasificacion inclusiva de cuadrilateros segln las caracteristicas de sus ejes de simetria (E16).

Otros estudiantes usaban adecuadamente los cuantificadores, sin embargo, las relaciones estable-
cidas no eran de inclusividad. Al igual que los/las estudiantes anteriores, definieron los cuadrilateros
de manera coherente a la clasificacion propuesta si bien no eran minimas, ya que a veces podian usar
términos innecesarios. Un ejemplo de estos estudiantes es el estudiante E16 (Figura 4).

Figura 4. Clasificacion inclusiva de cuadrilateros segtin las caracteristicas de sus ejes de simetria (E39)

3.3. Relaciones inclusivas y definiciones minimas

Tan solo tres estudiantes (6%) supieron realizar clasificaciones inclusivas y aportaron definiciones
minimas de los cuadrilateros a partir de las clasificaciones realizadas. Estos/as estudiantes hicieron
un uso adecuado de los cuantificadores aportando el criterio de clasificacion adecuado para realizar
la clasificacion inclusiva con los cuadrilateros. Ademas, definen estos conceptos inclusivamente y
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usan los atributos minimos para definir los conceptos. Una respuesta que evidencia esta relacion es
la del alumno/a E28 (Figura 5) que emplea los cuantificadores solo un eje de simetria y con dos ejes
de simetria, lo cual incluye dos o mas ejes de simetria, para determinar los dos grupos de cuadrilate-
ros. Ademas, define cada cuadrilatero inclusivamente, aportando el concepto de cuadrilatero del cual
procede, por ejemplo, el rombo como rectangulo cuyas diagonales son ejes de simetria, considerando
el rectangulo como cuadrilatero con dos ejes de simetria, y aporta una definicion minima, sin dotar a
esta de mas informacion de la necesaria.
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Figura 5. Clasificacion inclusiva de cuadrilateros seglin las caracteristicas de sus ejes de simetria (E28).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El foco de esta investigacion es caracterizar el pensamiento geométrico de los/as estudiantes
para maestro/a de educacion infantil a través de una tarea de clasificacion de cuadrilateros donde
se muestra la capacidad de establecer relaciones entre la clasificacion y la definicion aportada a
partir del conocimiento geométrico que tengan los/as estudiantes. Los resultados muestran que
la gran mayoria de los/las futuros/as maestros/as de infantil presentan una falta de comprension
sobre los conceptos geométricos (Blanco y Contreras, 2012; Contreras y Blanco, 2001; Escudero-
Dominguez y Carrillo, 2014; Gutiérrez y Jaime, 1996), en concreto, de los cuadrilateros. Esta
falta de comprension manifestada por los/las estudiantes para maestro de infantil es propio de un
nivel 2 de comprension van Hiele, al ser capaces de reconocer atributos de los cuadrilateros, pero
no establecer relaciones de tipo inclusivo. Su propia concepcion de los cuadrilateros y la imagen
del concepto que tienen de las figuras les impiden generar estas relaciones (Levenson, Tirosh, y
Tsamir, 2011) y proponer definiciones no coherentes con las clasificaciones, en las que persisten
definiciones de los cuadriladteros muy proximas a las caracteristicas perceptuales observadas en
sus dibujos.

El hecho de que los niveles del desarrollo del pensamiento geométrico propuesto por van Hiele,
admiten grados de razonamiento y diferencias en el discurso de los estudiantes (Clements, Swami-
nathan, Hannibal, & Sarama, 1999), se evidencia con el reducido grupo de estudiantes para maestro/a
que reconocieron los atributos de las figuras geométricas y, en algunos casos, los relacionaron para
establecer clasificaciones inclusivas, aunque no fueran capaces de establecer relaciones entre los
atributos a partir de las definiciones matematicas; ademads, las definiciones no fueron minimas, pues
aportaron atributos relevantes e irrelevantes para la definicion de los conceptos geométricos. Estos
estudiantes estarian entre los niveles 2 y 3 de razonamiento.
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Finalmente, encontramos tres estudiantes de los 50 que manifiestan caracteristicas del nivel 3 de
van Hiele al proporcionar definiciones minimas de los cuadrilateros como resultado de las relaciones
inclusivas entre los cuadrilateros. Asimismo, el nivel de sofisticacion del lenguaje y la comprension
de las figuras geométricas que muestran es mas desarrollado (Battista, 2007; Clements & Battista,
1992; Shaughnessy y Burger, 1985) y son los/las estudiantes para maestro/a que estarian en mejor
situacion para interpretar el pensamiento geométrico de los/las alumnos/as de infantil.

Esto evidencia que los/as futuros/as maestros/as de infantil necesitan adquirir un mayor conoci-
miento sobre los conceptos geométricos y hacer un uso mas sofisticado del lenguaje que emplean
en el razonamiento geométrico, para posteriormente aportar una educacion de calidad a sus futuros
alumnos/as. A partir de estos resultados hemos podido identificar dos caracteristicas del pensa-
miento geométrico de los/as estudiantes para maestro/a de infantil: (a) la sofisticacion del lenguaje
en el razonamiento geométrico es caracteristico para el desarrollo del pensamiento geométrico; y
(b) la relacién entre la capacidad del uso del lenguaje y la habilidad para establecer relaciones en-
tre los atributos de las figuras geométricas evidencia el nivel de conocimiento geométrico. Ambas
caracteristicas muestran la importancia del conocimiento matematico y del uso del lenguaje de los/
as futuros/as maestros/as de infantil para identificar e interpretar elementos matematicos relevantes
en las respuestas de sus futuros/as alumnos/as de infantil como parte de la competencia docente
mirar profesionalmente. Los resultados de esta investigacion muestran que la mayoria de los/as es-
tudiantes para maestro/a de infantil no son capaces de establecer relaciones entre las clasificaciones
y las definiciones de los cuadrilateros, lo cual evidencia que la imagen del concepto sobre el con-
tenido geométrico sigue siendo inapropiada. Podemos intuir que el hecho de que sigan perdurando
estos errores en el pensamiento geométrico de los/as estudiantes para maestro/a de infantil se debe
a las experiencias y conocimientos previos durante la instruccion de los conceptos geométricos
(Contreras & Blanco, 2001; Gonzalez, 2005). Por lo tanto, se debe profundizar en el desarrollo del
contenido geométrico de los/as futuros/as maestros/as de infantil de la asignatura Aprendizaje de la
Geometria en los préximos cursos.

Un deficiente conocimiento o un uso inadecuado de los conceptos geométricos de los/as maestros/
as, condiciona las hipotéticas decisiones instruccionales en el aula por parte de este/a. Ademas, que
los/as futuros/as maestros/as muestren errores cuando tratan los conceptos geométricos, dificulta el
desarrollo de la perspectiva mirar profesional las situaciones de ensefianza-aprendizaje, pues no son
capaces de identificar ni de interpretar los elementos relevantes en las respuestas de los/as alumnos/
as de infantil.
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