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Conocimiento matemático para enseñar la pendiente de rectas 
cartesianas. Un estudio con profesores de secundaria

Mathematical knowledge to teach the slope of Cartesian lines. A study with middle school teachers

DaviD alfonso Páez • Daniel euDave Muñoz

Resumen

El estudio aquí descrito tiene como objetivo identificar el conocimiento matemático que el 
docente de educación secundaria tiene en torno al concepto de pendiente de rectas carte-
sianas. La recopilación de datos se desarrolló mediante una encuesta, que incluía preguntas 
abiertas sobre el significado y relevancia de enseñar este concepto tomando como referente el 
currículo escolar mexicano. Se tuvo una participación de 316 profesores de escuelas públicas 
y que imparten matemáticas en los diferentes grados de educación secundaria. Los resultados 
muestran que los docentes tienen un conocimiento matemático básico sobre la pendiente 
de rectas cartesianas, en particular, este conocimiento está relacionado con la definición y 
propiedades de la pendiente vistas desde tres áreas de la matemática: álgebra, geometría y 
trigonometría. Aunque los resultados muestran un conocimiento acorde con el currículo 
matemático de educación secundaria, se requieren estudios encaminados a favorecer la re-
flexión en el profesor sobre la relación entre razón de cambio, inclinación y pendiente de la 
recta para evitar posibles errores de compresión en los estudiantes.

Palabras clave: Álgebra, conocimiento matemático, enseñanza de las matemáticas, educación 
secundaria.

Abstract

This study aims to identify the mathematical knowledge that middle school teachers have 
about the concept of  slope in the Cartesian lines. The data collection was carried out through 
a survey, with questions about the meaning and relevance of  teaching this mathematical 
concept, taking the school curriculum as a reference. The study involved 316 teachers from 
public schools who teach mathematics in different grades of  middle school. The results 
show that teachers have a basic mathematical knowledge about the slope of  Cartesian lines, 
in particular, this knowledge is related to the definition and properties of  the slope seen from 
three areas of  mathematics: algebra, geometry and trigonometry. Although the results show 
a mathematical knowledge in accordance with the middle school mathematical curriculum, 
studies that favor teacher reflection on their knowledge about the relationship between rate of  
change, inclination and slope of  the line to avoid compression errors in students are required.

Keywords: Algebra, mathematical knowledge, teaching Mathematics, middle school.
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Antecedentes

En las últimas cuatro décadas los investigadores en educación han centrado su interés 
en indagar aspectos relacionados con la práctica y formación del profesor (Ávila, 2016; 
Sfard, 2005), debido al impacto que tiene en el aprendizaje y desempeño académico de 
los estudiantes, así como la relación que existe entre su quehacer y conocimiento (Ávila, 
2016; Jaworski, 2006; Rico et al., 2014). Uno de los aspectos que ha cobrado mayor 
relevancia en la educación matemática es el conocimiento que debe tener el docente 
para enseñar matemáticas (NCTM, 2014; Hill y Ball, 2009; Carrillo et al., 2013), ya 
que orienta sus acciones y decisiones dentro y fuera del salón de clases, y es base para 
favorecer el aprendizaje escolar de las matemáticas (Hill y Ball, 2009; Jaworski, 2006).

El estudio sobre el conocimiento del profesor surgió a partir del trabajo desa-
rrollado por Shulman (1986, 1987), quien plantea, al igual que la National Council 
of  Teachers of  Mathematics (NCTM, 2014), que la enseñanza requiere de docentes 
con habilidades didácticas y de conocimiento disciplinar a transmitir a los estudiantes. 
En relación con este último, el maestro debe poseer un conocimiento determinado 
y necesario según la asignatura que enseña, pues “no parece razonable que alguien 
sea capaz de enseñar aquello que no conoce a profundidad” (Fennema, Carpenter y 
Peterson, 1989, citados en Escudero et al., 2015, p. 54). Asimismo, Hill, Ball y Schi-
lling (2008) mencionan que este conocimiento es el que debe utilizar el maestro con 
la finalidad de “producir aprendizaje y crecimiento en sus estudiantes” (p. 374). Por 
tanto, la tarea del profesor demanda dominio disciplinar y, a su vez, de habilidades 
para desarrollar su labor de enseñanza (Carrillo et al., 2013; Sosa, 2011). El trabajo 
de Shulman (1986, 1987) da cuenta de la importancia de estudiar el conocimiento 
docente para la enseñanza y reconoce la relevancia de vincularlo con el contenido de 
la asignatura, ya que es un aspecto clave para la tarea de enseñanza.

En la actualidad, al maestro que se dedica a enseñar matemáticas se le exige un 
amplio conocimiento que le permita desempeñar su labor dentro y fuera del aula (Hill et 
al., 2005; NCTM, 2014; Carrillo et al. , 2013; Delgado-Rebolledo y Espinoza-Vásquez, 
2019), es decir, un conocimiento como objeto de enseñanza y, a su vez, como un objeto 
de aprendizaje (Escudero et al., 2015; Delgado-Rebolledo y Espinoza-Vásquez, 2019). 
En México, se espera que el profesor de educación secundaria –que atiende estudian-
tes de 12 a 14 años de edad– tenga, como parte de su bagaje matemático, dominio 
sobre el concepto de razón de cambio, en especial que lo vincule con la pendiente o 
inclinación de rectas trazadas en el sistema de coordenadas cartesianas (SEP, 2017). 
En este sentido, se le pide un conocimiento sobre la definición y representación de 
la pendiente de rectas cartesianas, así como su cálculo mediante la razón de cambio, 
de modo que los estudiantes de tercer grado de secundaria logren comprender esta 
propiedad de rectas trazadas en el plano cartesiano.

En el contexto internacional, investigadores como Stump (2001) aseguran que el 
profesor debe tener claro a qué se refiere la pendiente de la recta cartesiana y cómo 
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se vincula con otros conceptos matemáticos, como la razón de cambio, variable o 
derivada. En el trabajo desarrollado por Teuscher y Reys (2010), diversos maestros 
definen y representan geométricamente la pendiente en términos de razón de cam-
bio (dados dos puntos, como una relación de lo que sube entre lo que avanza), por 
su parte, Nagle, Casey y Moore-Russo (2017) afirman que los profesores prefieren 
asociar este concepto a contextos o situaciones del mundo real. Asimismo, Flores y 
Mosquera (2022) reportan un estudio sobre el currículo escolar colombiano, los re-
sultados muestran que este concepto matemático en educación secundaria se enfatiza 
como un coeficiente paramétrico e indicador del comportamiento de la recta. En el 
trabajo desarrollado por Páez (2015) se encontró que los profesores involucrados 
en el estudio se apegan a lo que demanda el currículo escolar para llevar a los estu-
diantes a comprender la pendiente de recta en términos de razón de cambios, pero 
hacen sus propias interpretaciones del concepto, lo que podría generar dificultades 
de comprensión. Aunque las investigaciones muestran que se favorece el significado 
de la pendiente como una razón de cambio, esto debido tal vez para posteriormente 
entender el concepto de derivada en educación media superior, a los estudiantes se 
les dificulta comprender la inclinación de la recta en términos de cómo el valor de 
una variable está en función de otra (Stump, 1999). De acuerdo con lo anterior, el 
presente estudio tiene el objetivo de identificar el conocimiento matemático, desde 
la perspectiva del profesor de educación secundaria en México, que se requiere en 
torno a la pendiente de rectas cartesianas.

MArco conceptuAl

Para la enseñanza de las matemáticas, y una buena práctica, el profesor debe tener un 
dominio del contenido y de su didáctica (Socas, 2011). Investigadores como Mochón 
y Morales (2010) y Planas (2009) consideran que, para proveer al estudiante de razones 
y explicaciones adecuadas, es fundamental que el docente comprenda y analice los 
contenidos matemáticos a enseñar; en otros términos, que tenga un amplio bagaje de 
conocimiento matemático (Ball et al., 2008; Carrillo et al., 2014; Fennema y Franke, 
1992; Shulman, 1986, 1987).

A partir del trabajo de Shulman (1986, 1987) han surgido diversos modelos 
para reflexionar y caracterizar el conocimiento necesario para la enseñanza de las 
matemáticas (Hill et al., 2008; Ball et al., 2008; Carrillo et al., 2014). Por ejemplo, 
Ball et al. (2008) caracterizan el conocimiento para la enseñanza de las matemáticas a 
partir de la lista categórica propuesta por Shulman (1987), de modo que consideran 
que el conocimiento matemático del profesor es el dominio (comprensión) sobre 
los objetos matemáticos; en otras palabras, “el profesor necesita […] saber por qué 
esto es así, sobre qué supuestos pueden ser ciertas estas justificaciones y bajo qué 
circunstancias nuestras creencias en estas justificaciones pueden ser débiles y aún 
denegadas” (Shulman, 1986, p. 9).
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Aunque hay diferencias en estos modelos teóricos, son una herramienta referen-
cial para aproximarse al conocimiento para la enseñanza de las matemáticas (Carrillo, 
2010) y en ellos se reconoce la importancia de la labor del profesor, así como el tipo 
de conocimiento matemático que debe poseer para transmitirlo al alumnado (Hill et 
al., 2008), el cual involucra identificar errores procedimentales, algorítmicos o con-
ceptuales, así como usar conceptos relacionados con las matemáticas, determinar la 
validez de un argumento matemático y seleccionar representaciones adecuadas.

Uno de esos modelos es la propuesta de Carrillo et al. (2014), quienes plantean el 
Conocimiento especializado del profesor de matemáticas. En esta propuesta, el conocimiento 
matemático se refiere a la compresión de conceptos, estructuras y procedimientos 
matemáticos que debe tener todo aquel que se dedica a la enseñanza de las matemá-
ticas, así como saber la conexión entre los conceptos y su uso en la práctica a través 
y para la resolución de problemas (Carrillo et al., 2014; Fennema y Franke, 1992), 
además incluye formas de hacer o crear nuevo conocimiento (Delgado-Rebolledo 
y Espinoza-Vásquez, 2019). De acuerdo con Carrillo et al. (2014), el conocimiento 
matemático abarca tres dominios principales:

• Conocimiento de los temas, es el saber sobre las matemáticas y de la matemática 
escolar, como las propiedades, fundamentos teóricos, procedimientos, aspectos 
fenomenológicos, ejemplos, definiciones, significados de conceptos abordados 
o las representaciones del contenido. En relación con lo anterior, “el profesor 
está obligado a dominar los conceptos matemáticos más allá de lo que sus 
alumnos saben o aprenden de acuerdo con los objetivos del currículum [sic]” 
(Medina, 2018, p. 32). Al respecto, Carrillo et al. (2018, citados en Zakaryan y 
Sosa, 2021, pp. 75-76) afirman que este tipo de conocimiento hace referencia

…a qué y de qué manera conoce el profesor de matemáticas los tópicos que enseña, es 
decir, al conocimiento del profesor de los procedimientos involucrados en un tópico, 
de los registros de representación, de la fenomenología (incluye usos y aplicaciones) 
asociada al tópico abordado, de las definiciones (incluye imágenes y ejemplos de objetos 
matemáticos) y de las propiedades y sus principios, y en sí, al conocimiento profundo 
del contenido matemático y sus significados.

• Conocimiento de la estructura de las matemáticas, es el dominio de establecer co-
nexiones entre los contenidos, propiedades, conceptos, etc., en otras palabras, 
que el estudiante tenga las bases para comprender conceptos matemáticos de 
mayor complejidad (Carrillo et al., 2014). Este tipo de conexiones, de acuer-
do con Montes, Aguilar, Carrillo y Muñoz-Catalán (2013), deben favorecer 
la construcción de nuevos conocimiento. De acuerdo con Zakaryan y Sosa 
(2021), existen cuatro tipos de conexiones:

…de complejización (se relaciona con el contenido matemático posterior, la matemática 
elemental desde un punto de vista avanzado), de simplificación (la matemática avanzada 
se contextualiza retrospectivamente en el contenido matemático más elemental sobre el 
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que se basa), auxiliares (participación necesaria de un elemento matemático en procesos 
más amplios) y transversales (cuando diferentes elementos del contenido matemático 
tienen características en común [p. 76].

• Conocimiento de la práctica matemática, se refiere al dominio de proceder y poner 
en práctica el saber matemático, ejercicios, actividades, solución de problemas, 
etc. En este dominio

…el profesor debe saber las distintas formas de conocer y producir, así como saber de-
finir, argumentar, razonar y proceder en matemáticas; por otro lado, el maestro también 
está obligado a entender cómo se entablan relaciones entre conceptos, propiedades y 
principios [Medina, 2018, p. 33].

En su conjunto, este conocimiento es profesional, en el cual interaccionan sus 
dominios, y requiere de la didáctica para su enseñanza, más que solo saberes ma-
temáticos (Carrillo et al., 2014; Ball et al., 2008). En cambio, para Dubinsky (1996, 
citado en Rebollar, 2000, p. 156) el conocimiento matemático le permite al docente 
“responder a situaciones matemáticas problemáticas mediante la reflexión sobre 
problemas y sus soluciones dentro de un contexto social y la construcción o recons-
trucción de acciones, procesos y objetos organizándolos en esquemas para tratar con 
dicha situación”. Asimismo, de acuerdo con Hill et al. (2008) y Ball et al. (2008), este 
tipo de conocimiento abarca el dominio que el profesor tiene de los procedimientos 
matemáticos que requiere implementar ante la solución de problemas y para validarlo 
como correcto e incorrecto.

MetodologíA

El estudio aquí descrito es de corte descriptivo (Cohen et al., 2007), centrado en el 
conocimiento matemático que tiene el profesor de educación secundaria en torno 
al concepto de pendiente, además es parte de una investigación más amplia cuyo 
objetivo es identificar los recursos usados para la enseñanza de este concepto mate-
mático en tercer grado de educación secundaria en México. Para la recopilación de 
datos se utilizó una encuesta en línea, previo pilotaje y validación mediante triangu-
lación, en ella se incluyeron preguntas sobre el significado de la pendiente de rectas 
cartesianas, tomando como referente el currículo escolar mexicano (SEP, 2017). Las 
preguntas planteadas en la encuesta son de naturaleza abierta con el propósito de que 
los participantes expresaran libremente su respuesta (Cohen et al., 2007). Al tener 
esta naturaleza, se buscó recabar información sobre cómo definen la pendiente de la 
recta, si esta definición se apega a la propuesta curricular mexicana, qué propiedades 
y qué relación tiene la pendiente con la recta o con otros conceptos, así como cuál es 
el propósito de que el estudiante la comprenda; en particular, se les plantearon cinco 
preguntas (Páez et al., en prensa), las cuales son:

• ¿Cómo define el concepto de pendiente?
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• En relación con su respuesta a la pregunta 1, argumente si esta definición es 
la que usted enseña o enseñaría en secundaria. De no ser así, ¿cuál o cuáles 
definiciones enseñaría a sus estudiantes?

• Además de la definición o las definiciones dadas en las preguntas anteriores, 
¿existe alguna otra u otras definiciones de la pendiente? De ser así, ¿cuál o 
cuáles son?

• ¿Qué propiedad o propiedades tiene la pendiente de una recta?
La toma de datos tuvo una duración de dos meses en el año 2020 y fue a través 

de la plataforma Google Forms, esto debido al distanciamiento social que pasamos 
en México a causa de la pandemia por la COVID-19 (OMS, 2021). Se tuvo una par-
ticipación de 316 profesores que, durante la toma de datos, enseñan matemáticas en 
los diferentes grados de educación secundaria en el estado de Aguascalientes, México. 
Para la participación de estos profesores se contó con el apoyo del Institución de 
Educación de Aguascalientes. Los participantes laboran en escuelas secundarias de 
educación pública –general, técnica o telesecundaria–, además la mayoría tiene for-
mación en docencia, y algunos de ellos cuentan con estudios de posgrado (maestría 
en educación general o relacionada con la enseñanza de las matemáticas). Además, 
como parte de su didáctica, los profesores usan su libro de texto como un recurso 
fundamental para enseñar matemáticas.

Análisis de resultAdos

El conocimiento matemático para enseñar la pendiente de rectas cartesianas identi-
ficado en los profesores que aquí participaron es de tipo básico, relacionado con los 
dominios Conocimiento de los temas y Conocimiento de las estructuras matemáticas (Carrillo et 
al., 2014). Este conocimiento se apega, en su mayoría, a los aprendizajes esperados en 
el currículo matemático mexicano para educación básica (SEP, 2017), principalmente 
está vinculado con la definición y propiedades que tiene la pendiente de la recta. En 
este conocimiento los profesores muestran conexiones de simplificación y auxiliares 
entre razón de cambio, pendiente e inclinación, donde se usa como referente la po-
sición y dirección de la recta en el plano cartesiano.

Significados del concepto de pendiente

La mayoría de los profesores refiere que la pendiente es, principalmente, la inclina-
ción de la recta respecto al eje horizontal –o eje de las abscisas– dentro del sistema 
de coordenadas cartesianas. Además de esta definición geométrica, hacen referencia 
a otros tres significados relacionados con áreas de la matemática: álgebra, geometría 
y trigonometría (véase Tabla 1).
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En relación con las definiciones en el área de la geometría, los profesores vincu-
lan la pendiente con la inclinación de la recta y con la razón de cambio en términos 
de su representación geométrica en el plano cartesiano. Por un lado, ellos definen la 
pendiente como la inclinación de la recta tomando como referente el eje horizontal 
del plano cartesiano; por ejemplo, refieren lo siguiente:

…[es la] inclinación de un elemento lineal, consecutivo y natural respecto a la horizontal [signi-
ficado que dio Andrea1].

…es la inclinación de la recta con respecto al eje de la x y se representa con la variable m [defi-
nición dada por Paco].

Aunque su definición se apega a la propuesta curricular, algunos participantes 
no explicitan el eje horizontal, solo la plantean en términos generales al considerar 
que la pendiente

…es la inclinación de la recta [definición dada por María].

Por otro lado, los profesores plantean la pendiente en términos de la razón de 
cambio de manera geométrica, ellos consideran que al tener un par de puntos de la 
recta se puede conocer la inclinación de esta. La definen geométricamente como la 
relación que se da entre el lado horizontal y vertical del triángulo rectángulo construido 
dados dos puntos cualesquiera de la recta; por ejemplo, ellos mencionan lo siguiente:

Es la inclinación de la recta que se hace al unir dos puntos [definición de Luis].

Como la inclinación de una recta, dada por la razón entre dos valores [significado dado por 
Andrea].

Como desnivel de un punto a otro [definición de Daniel].

En relación con el álgebra, los profesores definen la pendiente de la recta como 
una razón de cambio. En este sentido, la ven como una relación entre las variables 
dependiente e independiente, y se obtiene al tener las coordenadas x,y de dos puntos 
cualesquiera de la recta, cuya representación algebraica es la diferencia de y sobre la 
diferencia de x ; por ejemplo,

m = (y_1 + y_2) / (x_1 – x_2)” [definición dada por Carla].

Tabla 1
Significados que los profesores dan a la pendiente de rectas cartesianas

Fuente: Elaboración propia.

Área de la matemática
Geometría

Álgebra
Trigonometría 

Significado
Inclinación de la recta respecto al eje horizontal
Razón geométrica a partir de dos puntos en la recta cartesiana
Razón de cambio, dados los valores de dos puntos de la recta
Tangente del ángulo de inclinación

________________________________________________
1 Se usan seudónimos para el anonimato de los participantes.
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En esta definición, como parte de su bagaje matemático, los profesores consideran 
que hay una relación –cociente– entre ambas variables, y es dada como el resultado 
de dividir la diferencia de cada variable, tal como lo dice el profesor Luis:

Razón de cambio de los términos dependientes con respecto a los términos independientes.

En el contexto geométrico, este significado es la construcción del triángulo 
rectángulo dados dos puntos, de modo que visualmente se tiene la relación que se 
da entre los catetos.

Además, aunque en menor medida, los profesores definen la pendiente en tér-
minos trigonométricos. Ellos consideran que la pendiente de rectas cartesianas es, 
por ejemplo,

…la tangente trigonométrica del ángulo de inclinación [respecto a la horizontal] [definición dada 
por Margarita].

Este significado se apega a la definición formal de la pendiente en términos trigo-
nométricos (Courant y Robbins, 2002), pero en los planes y programas de educación 
secundaria no se propone su enseñanza (SEP, 2017), solo se muestra en trigonometría 
la relación entre los catetos y la hipotenusa sin vincularlos o hacer una reflexión de 
su relación con la inclinación de rectas cartesianas.

Como parte de su conocimiento matemático, los profesores consideran que las 
cuatro definiciones se deben enseñar en tercero de secundaria, principalmente, la 
mayoría de los participantes plantean que se debe enseñar la pendiente en términos 
de la inclinación de recta (véase Tabla 2); aunque un porcentaje menor determinan 
que se debe enseñar como razón de cambio –algebraica o geométrica–, así como 
dada en términos de la tangente aún cuando el currículo escolar plantea que solo se 
debe trabajar la razón de cambio.

Asimismo se identificaron otras dos definiciones relacionadas con la pendiente 
de la recta, las cuales son incorrectas. Por un lado, algunos profesores refieren la 
pendiente como el ángulo de inclinación (por ejemplo, Carlos menciona lo siguiente: 
“[es el] ángulo de inclinación de una recta que puede ser ascendente o descendente”; 
por su parte, Ana afirma que la pendiente es “es la abertura que se le da a una línea 

Tabla 2
Porcentaje de profesores que consideran que se debe enseñar
uno de los significados de la pendiente en tercero de secundaria

Fuente: Elaboración propia.

Significado
Inclinación de la recta
Razón geométrica (razón de cambio)
Razón algebraica (razón de cambio)
Tangente del ángulo de inclinación

Porcentaje de profesores (%)
90.51
2.37
3.73
3.39
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recta o curva que parte de los ejes de x y y”). Por otro, consideran que la recta por sí 
misma es la pendiente (por ejemplo, “es una línea recta o segmento el cual tiene una 
inclinación, la cual va a depender de los datos de la abscisa y las ordenadas”, defini-
ción de Cristina). Aunque estos significados son presentados en menor medida, no es 
claro si existe una falta de conocimiento en torno a que la pendiente es la inclinación 
de la recta o se debe a una sintaxis por parte de los profesores.

Propiedades de la pendiente en rectas

En este bagaje matemático que los participantes poseen se identificaron cuatro propie-
dades que dan a la pendiente de rectas, y están relacionadas con el comportamiento/
dirección de recta, constante lineal, propiedad física, y determinante (véase Figura 1).

De acuerdo con la Figura 1, el comportamiento y el coeficiente paramétrico son 
las principales propiedades que los profesores identifican en la pendiente de la recta. 
En cuanto al comportamiento, los docentes hacen referencia al tipo de recta: creciente, 
decreciente, horizontal y vertical. Esta última es la que menos mencionan, teniendo 
un predominio en sus respuestas las dos primeras (rectas crecientes y decrecientes). 
Asimismo, el coeficiente paramétrico lo plantean en término del valor positivo o 
negativo de la pendiente, así como pendiente cero o indefinida. Algunos profesores 
vinculan estas dos propiedades, por ejemplo, al afirmar que

…la recta es decreciente cuando la pendiente es negativa, o creciente cuando es positiva [expli-
cación proporcionada por Ana]

o que

…la recta es horizontal cuando su pendiente es cero [argumento planteado por Lalo].

Fuente: Elaboración propia.

Figura 1
Propiedades que los profesores identifican en la pendiente de rectas cartesianas
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Al igual que la propiedad de comportamiento, en el coeficiente paramétrico, los 
profesores hacen referencia principalmente al valor de la pendiente, y con un menor 
porcentaje a la pendiente indefinida; asimismo asocian esta última a la recta vertical.

En relación con la propiedad de determinación, se identificaron tres caracte-
rísticas: paralelismo, perpendicularidad de las rectas, e intersección de la recta con 
alguno de los ejes del plano cartesiano (véase Figura 2). Es notorio que los profesores 
consideran que la pendiente permite identificar si la recta es perpendicular o paralela 
a otras rectas, la mayor parte de ellos hacen referencia a estos dos elementos, sin 
embargo, en una menor medida algunos profesores las mencionan por separado.

Además, los profesores consideran que la pendiente indica si la recta cruza 
(intersecta) con alguno de los ejes del plano cartesiano, sin embargo, esta respuesta 
está dada en menor frecuencia (1%). Un ejemplo de ello es la respuesta de Andrea, 
quien plantea que

…dependiendo de su inclinación puede ser positiva o negativa, y al conocer donde cruza el eje 
de las ordenadas podemos conocer su función.

Por su parte, María afirma que la pendiente

…es un número constante, se puede obtener a partir de la división de y/x, puede ser negativa o 
positiva, siempre cruza por el eje de las ordenadas.

Figura 2
Tipos de determinismo que los profesores identifican en la pendiente de rectas cartesianas

Fuente: Elaboración propia.
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conclusiones

El conocimiento matemático que los profesores muestran en el estudio es producto de 
su formación y desarrollo profesional, y como dice Climent (2002), lo ponen en práctica 
con sus estudiantes; este también coincide con Páez (2015), quien expone que un pro-
fesor plantea inferencias sobre el cálculo de la pendiente y las valida como verdaderas 
a partir de su propia práctica. Los resultados muestran que los participantes tienen un 
conocimiento matemático básico en torno al concepto pendiente, el cual se apega a lo 
que deben aprender los estudiantes de tercer grado de educación secundaria. Este co-
nocimiento está relacionado principalmente a lo que Carrillo, Escudero y Flores (2014) 
plantean como Conocimiento de los temas y Conocimiento de las estructuras, en cuando al dominio 
que tienen de la matemática escolar relacionada con su significado y propiedades, dando 
relevancia a la constante lineal y determinante, comportamiento o dirección de recta o 
constante lineal en la recta cartesiana, lo que coincide con los resultados de Teuscher y 
Reys (2010). Los profesores refieren cuatro significados, dando énfasis a la inclinación de 
la recta tomando como referente el eje horizontal en el plano cartesiano, y la relación con 
la razón de cambio, ya sea algebraica o geométricamente, lo cual coincide con la planes 
y programas de estudio para educación secundaria en México (SEP, 2017). El conoci-
miento matemático de los profesores se apega a la propuesta curricular, cuyo objetivo 
es enseñar la razón de cambio en rectas cartesianas, más que la pendiente o inclinación 
de la recta. Asimismo busca establecer conexiones entre diversos conceptos para llegar 
a comprender la pendiente, estas conexiones de simplificación y transversales, en las 
que se usa la razón de cambio para comprender la pendiente, y se espera que esta sea la 
base para que más adelante se dé la conexión de complejización (Zakaryan y Sosa, 2021).

Los resultados también muestran que hay una falta de compresión en relación a 
que la pendiente la definen en términos del ángulo de inclinación o la identifican como 
la recta por sí misma. Lo anterior muestra la necesidad de favorecer en el profesor la 
reflexión sobre la relación que existe entre la pendiente con otros conceptos matemáticos 
y propiedades de la recta para evitar sesgos y construir nuevo conocimiento matemático, 
lo cual coincide con lo mencionado por Stump (1999), quien afirma que “los profesores 
de matemáticas en servicio […] necesitan oportunidades para examinar el concepto 
de pendiente, reflexionar sobre su definición, construir relaciones entre sus diversas 
representaciones” (p. 142).
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