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Resumen 
Usando una aproximación metodológica centrada en el diseño de experimentos 
de enseñanza, se diseñan entornos de aprendizaje que constan de tareas 
profesionales con el objetivo de desarrollar la competencia mirar profesionalmente 
las situaciones de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas. Posteriormente 
se implementan en las asignaturas de Didáctica de las Matemáticas del grado 
en Maestro en Educación Primaria y se analizan las respuestas dadas por los 
futuros maestros/as de Educación Primaria a las tareas profesionales. El análisis 
tiene un doble objetivo: (i) explorar cómo se desarrolla esta competencia en los 
programas de formación y (ii) rediseñar los entornos y tareas profesionales de 
acuerdo a las características que parecen favorecer su desarrollo. Durante el 
presente curso 2021-2022, se han diseñado tres entornos de aprendizaje: (i) 
un entorno de aprendizaje centrado en el desarrollo de la competencia mirar 
profesionalmente el uso de la lengua para enseñar fracciones; (ii) un entorno de 
aprendizaje centrado en el desarrollo de la competencia mirar profesionalmente 
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las situaciones de enseñanza de la geometría y (iii) un entorno de aprendizaje 
centrado en el desarrollo de la competencia mirar profesionalmente las situaciones 
de enseñanza del razonamiento proporcional.

Palabras clave: representaciones de la práctica, maestros de educación primaria, 
enseñanza y aprendizaje de las matemáticas.

1. Introducción 
La competencia mirar profesionalmente las situaciones de enseñanza-
aprendizaje de las matemáticas ha sido identificada como una de las 
competencias docentes relevantes para la práctica de los maestros.  Como 
consecuencia, se ha generado una importante agenda de investigación a nivel 
nacional e internacional para identificar características de su desarrollo en los 
programas de formación de maestros y contextos que lo apoyan (Brown et al., 
2020; Dindyal et al., 2021; Fernández y Choy, 2020; Fernández et al., 2018). 

Sherin (2007) caracteriza la competencia docente mirar profesionalmente 
como dos sub-procesos: a) la atención selectiva a las situaciones de 
enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, y b) el razonamiento basado 
en el conocimiento que permite dar sentido a lo que se atiende. Por tanto, 
la competencia mirar profesionalmente las situaciones de enseñanza de las 
matemáticas implica el ser capaz de usar el conocimiento (de matemáticas 
y de didáctica de las matemáticas) para interpretar las situaciones y tomar 
decisiones para la instrucción. 

El grupo GIDIMAT-UA del Departamento de Innovación y Formación Didáctica 
de la Universidad de Alicante (del que los integrantes de esta Red forman 
parte) está aportando a esta agenda de investigación descriptores del grado 
de desarrollo de la competencia mirar profesionalmente e información sobre 
las características que deben tener los entornos de aprendizaje y las tareas 
profesionales que forman estos entornos.

Estudios previos sugieren que una de las características que puede favorecer 
el desarrollo de esta competencia es el uso de representaciones de la 
práctica, también llamadas viñetas, en los programas de formación inicial y 
desarrollo profesional (Buchbinder y Kuntze, 2018; Fernández et al., 2018). Las 
representaciones de la práctica proporcionan contextos reales para analizar e 
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interpretar un aspecto o varios de una situación de enseñanza-aprendizaje de 
las matemáticas. Estas representaciones de la práctica pueden ser respuestas 
de alumnos/as a problemas con distintos grados de comprensión, la interacción 
entre un profesor/a y su alumnado durante la resolución de problemas, 
problemas de un libro de texto, etc. La potencialidad de las representaciones de 
la práctica es que ofrecen oportunidades para relacionar ideas teóricas sobre 
la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas con la práctica (Korthagen y 
Kessels, 1999). Las representaciones de la práctica pueden tener diferentes 
formatos: video, respuestas / interacciones escritas o animaciones o cómics.

En este contexto, y usando una aproximación centrada en el diseño de 
experimentos de enseñanza, se diseñan entornos de aprendizaje con el 
objetivo de desarrollar la competencia docente “mirar profesionalmente” las 
situaciones de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas. Estos entornos 
de aprendizaje están formados por tareas profesionales que constan de: (i) 
representaciones de la práctica de enseñar matemáticas, (ii) información 
teórica procedente de los dominios de conocimiento que apoyan la práctica, y 
(iii) cuestiones-guía para focalizar la atención de los estudiantes para maestro 
sobre los aspectos de la práctica objeto de aprendizaje del estudiante para 
maestro. Estas preguntas guía definen diferentes procesos cognitivos que 
deben desarrollar los estudiantes para maestro (como por ejemplo, identificar e 
interpretar aspectos relevantes de las situaciones de enseñanza-aprendizaje de 
las matemáticas, decidir cómo continuar la enseñanza, anticipar respuestas de 
estudiantes)

Posteriormente se implementan y analizan, con un doble objetivo: (i) explorar 
cómo se desarrolla esta competencia en los programas de formación y (ii) 
rediseñar los entornos y tareas profesionales de acuerdo con las características 
que parecen favorecer su desarrollo.

1.1 Objetivos 

Los objetivos propuestos en nuestra red para el curso 2021-2022 han sido 
los siguientes: (i) Diseñar entornos de aprendizaje para el desarrollo de la 
competencia mirar profesionalmente la enseñanza de las matemáticas en 
los futuros maestros/maestras de Educación Primaria. (ii) Implementar estos 
entornos de aprendizaje en asignaturas de Didáctica de la Matemática del 
Grado en Maestro en Educación Primaria. (iii) Revisar la metodología y los 
materiales diseñados en los entornos de aprendizaje, analizando el desarrollo 
de la competencia docente de los estudiantes para maestro en su participación 
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en los entornos de aprendizaje.

En particular, durante el curso académico 2021-2022, finalmente se han 
diseñado tres entornos de aprendizaje:

•	 Entorno1: Entorno de aprendizaje centrado en el desarrollo de la 
competencia mirar profesionalmente el uso de la lengua para enseñar 
fracciones.

•	 Entorno 2: Entorno de aprendizaje centrado en el desarrollo de la 
competencia mirar profesionalmente las situaciones de enseñanza de la 
geometría: foco en anticipar respuestas de estudiantes.

•	 Entorno 3: Entorno de aprendizaje centrado en el desarrollo de la 
competencia mirar profesionalmente las situaciones de enseñanza del 
razonamiento proporcional: foco en analizar libros de texto y anticipar 
respuestas de estudiantes.

A continuación, se detalla la metodología general seguida para el diseño, 
implementación y análisis de los entornos de aprendizaje diseñados, y 
posteriormente se detalla, el contexto, método y resultados de cada uno de 
estos entornos de aprendizaje diseñados en este curso académico.

2. Método 
Metodológicamente se sigue una aproximación basada en experimentos de 
enseñanza (Anderson y Shattuck, 2012; Design-based Research Collective, 
2003) que articula la práctica de formar maestros y la investigación empírica 
sobre el aprendizaje del maestro en ciclos de diseño, implementación, análisis 
y rediseño. 

2.1. Fase de Diseño

Se diseñan entornos de aprendizaje que constan de una o varias taras 
profesionales con el objetivo de favorecer el desarrollo de la competencia mirar 
profesionalmente las situaciones de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas 
en los futuros maestros/as de Educación Primaria. 

Las tareas profesionales que deben realizar los estudiantes para maestro 
pueden ser: seleccionar, diseñar o analizar actividades matemáticas de libros 
de textos o recursos online, interpretar o anticipar el pensamiento matemático 
de los estudiantes de Educación Primaria o gestionar la comunicación y el 
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discurso matemático en el aula de Educación Primaria.

Las tareas profesionales constan de representaciones de la práctica (video-
clips de lecciones de matemáticas, materiales curriculares como colecciones 
de libros de texto, descripción de situaciones de aula en forma de casos, o 
respuestas de estudiantes a diferentes problemas que pueden ser presentadas 
de manera escrita o cómic), unas preguntas guía y de un documento teórico 
con información procedente de las investigaciones en Didáctica de la 
Matemática. 

2.2. Fase de implementación 

Los entornos de aprendizaje se han implementado en la asignatura Enseñanza 
y Aprendizaje de las Matemáticas en Educación Primaria del Grado en Maestro 
en Educación Primaria durante el segundo cuatrimestre del curso 2021-2022. 

2.3. Fase de análisis y rediseño

Se han analizado las respuestas proporcionadas por los futuros maestros/as de 
Educación Primaria a las tareas profesionales. Este análisis nos da información 
sobre cómo los estudiantes para maestros/as relacionan las evidencias de la 
práctica con las ideas teóricas lo que nos aportará evidencias del desarrollo de 
la competencia, e información sobre qué características parecen favorecer el 
desarrollo de esta. A partir del análisis, se determina el posible rediseño de las 
tareas profesionales y los entornos de aprendizaje diseñados, así como de la 
metodología utilizada.

La fase de evaluación de la experiencia nos permite, por una parte, aportar 
nuevos materiales docentes revisados y coherentes con los planteamientos 
vinculados a las nuevas metodologías integradas en el desarrollo de entornos 
de aprendizaje específicos, y por otra, aportar nuevo conocimiento sobre 
las características metodológicas desarrolladas y el proceso de aprendizaje 
vinculado. 

3. Entorno de aprendizaje 1
Este entorno ha sido diseñado con el objetivo de desarrollar la competencia 
mirar profesionalmente el uso de la lengua para enseñar matemáticas, y se ha 
particularizado a la enseñanza de las fracciones (González-Forte et al., 2022). 
En este entorno, se pretende desarrollar en los maestros la capacidad de:
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•	 Identificar vocabulario, explicaciones y ejemplos matemáticamente 
relevantes en la lengua del docente para la enseñanza de fracciones. 

•	 Interpretar cómo y porqué el uso de vocabulario, explicaciones y 
ejemplos en la lengua del docente para la enseñanza de fracciones 
puede ayudar a superar dificultades de los estudiantes en la 
comprensión de este contenido.

•	 Decidir o proponer vocabulario, explicaciones y ejemplos alternativos en 
la lengua del maestro para la enseñanza de fracciones que ayuden a 
progresar a los estudiantes. 

3.1. Diseño 

El entorno de aprendizaje consta de dos sesiones (de dos horas de duración 
cada una). En la Sesión 1, se presenta a los futuros maestros un documento 
teórico con información sobre el uso de vocabulario, explicaciones y ejemplos 
para la enseñanza de fracciones. Para ello, se muestran ilustraciones de 
usos de la lengua del maestro, en las que se contrapone un buen uso del 
vocabulario, explicaciones y ejemplos con un uso no tan adecuado de los 
mismos. Estas ilustraciones van acompañadas de preguntas reflexivas, cuyo 
objetivo es hacer ver a los futuros maestros la necesidad de utilizar vocabulario 
específico, realizar explicaciones y utilizar variedad de ejemplos. Además, 
cada ilustración va acompañada de una dificultad con relación al concepto de 
fracción que el uso de la lengua puede ayudar a superar en los estudiantes. 
En la Figura 1 se muestra un extracto del documento teórico sobre el uso de 
vocabulario.
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Figura 1. Extracto del documento teórico

En el documento teórico también se incluyen dos diálogos ficticios entre dos 
maestros y dos alumnos (Maestro 1 y Estudiante 1; Maestro 2 y Estudiante 
2). En el primer diálogo, el Maestro 1 utiliza vocabulario, explicaciones y 
ejemplos matemáticamente relevantes, que ayudan a su alumno a superar sus 
dificultades. En cambio, el Maestro 2 pierde numerosas oportunidades para 
hacer un uso matemáticamente relevante de la lengua. 

En la Sesión 2, los estudiantes para maestro tienen que resolver una tarea 
profesional. Esta tarea está compuesta por una representación de la práctica 
en formato escrito. En este caso, tres diálogos maestro-alumno, en los que 
cada alumno mostraba un razonamiento incorrecto sobre la comparación de 
fracciones. Los estudiantes para maestro, organizados en grupos de cuatro 
personas, tienen que leer atentamente cada uno de los diálogos, fijándose 
en el uso de la lengua de cada maestro. Los diálogos han sido diseñados 
del siguiente modo: el primer maestro hace un uso correcto del vocabulario y 
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de las explicaciones, pero no de los ejemplos. La segunda maestra hace un 
uso correcto de las explicaciones y de los ejemplos, pero no del vocabulario. 
Por último, la tercera maestra hace un uso correcto del vocabulario y de los 
ejemplos, pero no de las explicaciones. Tras la lectura de cada uno de los 
diálogos, los estudiantes para maestro tienen que contestar las siguientes 
preguntas guía sobre el uso matemático de la lengua de el/la maestro/a:

•	 C1. Identifica vocabulario, explicaciones y ejemplos matemáticamente 
relevantes en el discurso del docente. 

•	 C2. Ahora, contesta las siguientes preguntas:
o C2.1. Con el vocabulario identificado en C1, ¿qué dificultades de 

comprensión puede estar ayudando a superar el docente en su 
alumno/a?

o C2.2. Con las explicaciones identificadas en C1, ¿qué dificultades 
de comprensión puede estar ayudando a superar el docente en 
su alumno/a?

o C2.3. Con los ejemplos identificados en C1, ¿qué dificultades de 
comprensión puede estar ayudando a superar el docente en su 
alumno/a?

•	 C3. Según tus respuestas a C1 y C2, ¿realizarías cambios en alguno 
de los tres aspectos del discurso del docente? En caso afirmativo, ¿qué 
intervención en el diálogo modificarías, y por qué así se podría ayudar al 
alumno/a a superar sus dificultades?

3.2. Implementación y análisis 

El entorno de aprendizaje se implementó durante el mes de abril, y participaron 
128 estudiantes para maestro de la asignatura “Enseñanza y Aprendizaje de las 
Matemáticas en Educación Primaria”, del tercer curso del Grado de Maestro en 
Educación Primaria. En estos momentos, se están analizando las respuestas 
dadas por los estudiantes para maestro a la tarea profesional diseñada.

4. Entorno de aprendizaje 2
Otro aspecto de la competencia docente del/la maestro/a se relaciona con 
la tarea de planificar la enseñanza, para lo cual el/la maestro/a tiene que 
anticipar posibles respuestas de estudiantes de educación primaria (Bernabeu 
et al., 2021). Por tanto, este entorno de aprendizaje ha sido diseñado con el 
objetivo de desarrollar la capacidad de anticipar respuestas de estudiantes de 
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educación primaria con relación a la clasificación de figuras geométricas

La enseñanza de la geometría es difícil para los/as maestros/as porque implica 
desarrollar la estructuración espacial de los/as estudiantes de educación 
primaria e infantil. Un aspecto del proceso de la estructuración espacial 
en educación primaria consiste en analizar y clasificar figuras y cuerpos 
geométricos. Considerando los niveles de van Hiele (1986), este proceso sería 
pasar del nivel 2 (N2, análisis) del desarrollo del pensamiento geométrico, en 
el que los estudiantes razonan analíticamente sobre atributos de las figuras, 
a un nivel 3 (N3, clasificación) en el que se establecen relaciones entre estos 
para generar la idea de clase de figura (por ejemplo, clasificar una figura 
como ejemplo de una clase más general al identificar que comparten atributos 
comunes (clasificación inclusiva)). 

4.1. Diseño 

El entorno de aprendizaje está compuesto por 5 sesiones de 2 horas (un total 
de 10 horas) y está formado por: 

•	 Cinco tareas profesionales que están formadas por representaciones 
de la práctica (páginas de libros de texto, respuestas de estudiantes, 
diálogos maestro-estudiante) y por preguntas guía para focalizar la 
atención de los maestros sobre el aspecto de la situación de aula a 
analizar. 

•	 Un documento teórico relativo a niveles de desarrollo del pensamiento 
geométrico sobre los procesos de definir y clasificar (incluyendo la 
especialización de las definiciones y transitividad de las relaciones de 
inclusión (De Villiers, 1994)). 

Se incluye como ejemplo, una de las tareas profesionales que tiene como 
objetivo apoyar el desarrollo de la destreza de anticipar respuestas de 
estudiantes de educación primaria como parte de la competencia docente 
mirar profesionalmente situaciones de enseñanza-aprendizaje (Figura 1). En 
particular, sobre la relación entre la definición y las relaciones de inclusión entre 
figuras geométricas y entre cuerpos geométricos. 

En la tarea profesional se especifica el contexto de la situación de enseñanza-
aprendizaje, que en este caso es una lección de 5º de Educación Primaria 
sobre los tipos de cuadriláteros, el objetivo de esta lección (reconocer los 
atributos de los cuadriláteros para que los estudiantes de primaria pasen de un 
nivel 2 al 3 del desarrollo del pensamiento geométrico) y unas preguntas para 
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que los estudiantes para maestro anticipen posibles definiciones. Para resolver 
la actividad, los estudiantes para maestro disponen del documento teórico 
descrito anteriormente.

4.2. Implementación y análisis 

El entorno de aprendizaje se implementó durante el mes de mayo, y 
participaron los estudiantes para maestro matriculados en la asignatura 
“Enseñanza y Aprendizaje de las Matemáticas en Educación Primaria”, del 
tercer curso del Grado de Maestro en Educación Primaria. 

A partir de las respuestas dadas por los estudiantes para maestro a esta tarea 
profesional se han identificado 4 perfiles de estudiantes:

•	 Perfil 1. Estudiantes que aportan definiciones casi-correctas y justifican 
el uso de la especialización de la definición y la transitividad de las 
relaciones inclusivas.

•	 Perfil 2. Estudiantes que aportan definiciones (casi) correctas, pero no 
justifican el uso de la especialización de la definición, ni la transitividad 
de las relaciones inclusivas.

•	 Perfil 3. Estudiantes que aportan definiciones incorrectas, pero justifican 
el uso de la especialización de la definición y la transitividad de las 
relaciones inclusivas.

•	 Perfil 4. Estudiantes que aportan definiciones incorrectas y no justifican 
el uso de la especialización de la definición, ni la transitividad de las 
relaciones inclusivas. 
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Figura 2. Tarea profesional: Anticipar respuestas de estudiantes

A modo de ejemplo, se muestra con detalle las características del perfil 1. En 
este perfil, los estudiantes para maestro definen las figuras geométricas de 
manera casi-correcta, faltando algún atributo o incluyendo algún atributo de 
más o excluyente en las definiciones de N3 (fallan en una o dos definiciones 
de las seis que tienen que aportar), y aportan la justificación pertinente al uso 
de la especialización de las propiedades y la transitividad de las relaciones 
inclusivas. Por ejemplo, la respuesta del estudiante para maestro MLC (Figura 
3), en el primer apartado de la tarea (apartado a) define correctamente los 
tres cuadriláteros conforme lo haría un estudiante que se encuentre en N2 del 
pensamiento geométrico y además, justifica por qué no hay transitividad entre 
estos tres cuadriláteros, ni se da la especialización (porque no incluye unos 
dentro de otros y añade propiedades irrelevantes). En el apartado b, define 
casi-correctamente cometa ya que faltaría añadir que sus lados son iguales 
2 a 2 consecutivos, y añade un atributo excluyente “y distintos”, no pudiendo 
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considerar al cuadrado como un ejemplo particular de la cometa (clase más 
general), por lo que no se daría la transitividad entre los tres cuadriláteros. Sin 
embargo, sí que sabe usar la especialización de la definición puesto que añade 
atributos específicos a los conceptos de las clases más generales (cometa: 
cuadrilátero con ….; cuadrado: cometa con …) y además justifica el uso de 
la especialización de las definiciones (porque va añadiendo propiedades) y la 
transitividad de las relaciones inclusivas (Como el cometa es un ejemplo de 
cuadrilátero y el cuadrado es un ejemplo de cometa, el cuadrado es un ejemplo 
de cuadrilátero también  transitividad). 

Figura 3. Transcripción de la respuesta del estudiante para maestro MLC

Cabe destacar que el perfil 4 muestra a estudiantes para maestro que no han 
sido capaces de anticipar respuestas de estudiantes de educación primaria. 
Estos resultados nos sugieren que tenemos que seguir trabajando sobre esta 
competencia docente para preparar a los futuros maestros a ser competentes 
en la enseñanza de las matemáticas. 

5. Entorno de aprendizaje 3
Centrándonos de nuevo en la tarea de planificar la enseñanza, este entorno 
de aprendizaje ha sido diseñado con el objetivo de desarrollar la capacidad 
de analizar y justificar qué actividades matemáticas incluir en una lección 
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sobre razonamiento proporcional (analizando materiales como libros de texto, 
recursos tecnológicos, materiales manipulativos…), anticipar respuestas de 
estudiantes a dichas taras y modificarlas para ayudar a los estudiantes a 
progresar conceptualmente. 

5.1. Diseño 

El entorno de aprendizaje estaba formado por 4 sesiones de 2 horas (un total 
de 8 horas) y constaba de:

•	 un documento teórico sobre la enseñanza y aprendizaje del 
razonamiento proporcional en educación primaria (tipos de problemas, 
características de los problemas, estrategias de resolución y niveles del 
razonamiento proporcional) 

•	 tareas profesionales que estaban formadas por representaciones de la 
práctica como páginas de libros de texto, respuestas de estudiantes, 
diálogo maestro/a-estudiantes, y unas preguntas guía que focalizan la 
atención de los/as estudiantes para maestro/a.

Una de las tareas profesionales tiene como objetivo que los/as estudiantes 
para maestro/a analicen una página de un libro de texto para justificar una 
planificación de una lección sobre razonamiento proporcional (Figura 4). 
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Figura 4. Tarea profesional: Analizar página de libro de texto, anticipar y decidir

• Contexto: Imagina que eres maestro/a de 6º de Primaria y quieres empezar el tema de 
proporcionalidad con el objetivo de saber que recuerdan tus alumnos del año pasado sobre 
este tema.

• Planifica una lección centrada en la resolución de uno de los problemas del siguiente libro 
de texto.

• Fuente: Editorial Anaya. Proyecto Pieza a Pieza. Autores: L. Ferrero, P. Martín, y J.M. Gómez. 
Matemáticas 6, 2º Trimestre, Tema magnitudes directamente proporcionales, pág. 125.

• Elige uno de los siguientes problemas para empezar la lección. Justifica tu elección (indicando 
tipo de problemas, características, etc.)

• Anticipa tres respuestas de estudiantes que te puedes encontrar al resolver este problema

• Indica los modos de representación que puedes usar (tabla de proporcionalidad) y cómo 
gestionarías las diferentes respuestas durante la clase

• ¿Qué problemas pondrías a continuación para ayudar a los estudiantes a progresar en su 
comprensión de la idea de proporcionalidad? Justifica tu propuesta
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En esta tarea se describe el contexto, se les presenta una página de un libro de 
texto con siete problemas de proporcionalidad con diferentes características, 
y se les propone unas preguntas guía centradas en: (i) elegir un problema del 
libro de texto, justificando su elección; (ii) anticipar tres posibles respuestas 
de estudiantes al problema elegido y cómo gestionarlas durante la clase; y 
(iii) modificar el problema elegido para que sus estudiantes progresen en la 
comprensión del razonamiento proporcional.

5.2. Implementación y análisis 

El entorno de aprendizaje se implementó durante el mes de marzo, y 
participaron 28 estudiantes para maestro de la asignatura “Enseñanza y 
Aprendizaje de las Matemáticas en Educación Primaria”, del tercer curso del 
Grado de Maestro en Educación Primaria. 

Se han analizado las respuestas de los 28 participantes a las preguntas guía. 
En esta memoria, se presentan los principales resultados en la pregunta de 
anticipar. 

Tres de los 28 estudiantes para maestro nombraron las estrategias que se 
podrían utilizar en las situaciones, pero no mostraron las resoluciones. Otros 
tres dieron respuestas incoherentes o sin sentido, y 22, propusieron 3 o 4 
estrategias diferentes. La Tabla 1 muestra la frecuencia de las estrategias 
propuestas por los 22 estudiantes para maestro a la hora de anticipar 
respuestas de estudiantes de primaria.

Tabla 1. Estrategias propuestas por los estudiantes para maestro en la cuestión 
de anticipar

Estrategias anticipadas Nº de estudiantes (N=22)

Enfoque escalar 16
Enfoque funcional 17
Reducción a la unidad 5
Estrategia constructiva 13
Regla de tres 9
Respuesta incorrecta (aditiva) 10

Entre las estrategias propuestas por los estudiantes para maestro, predominan 
la estrategia escalar y funcional (16 y 17, respectivamente). Además, 10 
estudiantes para maestro han propuesto estrategias incorrectas (aditiva) 
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como una posible respuesta que puede dar un estudiante de primaria ante un 
problema proporcional. Este es un resultado importante a considerar ya que es 
bastante usual encontrar este tipo de estrategias en estudiantes de primaria 
(Van Dooren et al., 2009) y un maestro debe saber identificarlas y gestionarlas 
durante la lección.

6. Conclusiones 
En los entornos de aprendizaje 2 y 3, los resultados están mostrando que el 
disponer del apoyo de un documento teórico y el uso de representaciones de la 
práctica, favorece a los/as estudiantes para maestro/a anticipar respuestas de 
estudiantes de primaria como parte de la planificación de una lección. Además, 
están mostrando diferentes perfiles de estudiantes para maestro en estas 
tareas profesionales. En estos momentos nos encontramos analizando los 
datos recogidos tras la implementación del entorno de aprendizaje 1.

7. Tareas desarrolladas en la red 
En la tabla 2 se muestran las tareas que ha desarrollado cada uno de los 
participantes que conforman la Red: Uso de representaciones de la práctica 
(viñetas) en la formación de maestros de Educación Primaria.

Tabla 2. Participantes de la RED y tareas desarrolladas 
Participante de la red Tareas que desarrolla

Ceneida Fernández (coordinadora) Coordinadora de la Red. Entorno de 
Aprendizaje 1. Diseño y análisis

Melania Bernabeu Entornos de Aprendizaje 2 y 3. 
Diseño, implementación y análisis.

Àngela Buforn Entornos de Aprendizaje 2 y 3. 
Diseño, implementación y análisis.

Juan Manuel González Entorno de Aprendizaje 1. Diseño, 
implementación y análisis.

Pedro José Ivars Entornos de Aprendizaje 3. Diseño y 
análisis.

Salvador Llinares Entornos de Aprendizaje 2. Diseño y 
análisis.

Eloísa Montero Colaboración en el diseño  y análisis 
de los entornos.
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Cristina Zorrilla Colaboración en el diseño  y análisis 
de los entornos.
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