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134. Caracterizacion de trayectorias hipotéticas de aprendizaje para el
disefio de vifietas en la formaciéon de maestros de primaria

Gonzalez-Forte, Juan Manuel; Zorrilla, Cristina; Ivars, Pedro; Fernandez, Cenecida

Universidad de Alicante

RESUMEN

Investigaciones recientes muestran la relevancia del uso de trayectorias hipotéticas de aprendizaje
(THA), entendidas como tendencias esperables en la progresion de la cognicion de los estudiantes,
en los programas de formacion de maestros. Las THA ayudan a los estudiantes para maestro a re-
conocer evidencias de la comprension de conceptos matematicos de los estudiantes de educacion
primaria para establecer objetivos de aprendizaje y disefiar propuestas de ensefianza. En esta linea de
investigacion se subraya la importancia de disefiar THA de diferentes conceptos matematicos y como
convertirlas en herramientas utilizables por los estudiantes para maestro. El nimero racional es uno
de los contenidos matematicos que mayores dificultades origina. Una de las posibles causas es el uso
inapropiado del conocimiento sobre los nimeros naturales cuando se esta aprendiendo los numeros
racionales. Con el objetivo de obtener informacion para el disefio de una THA sobre como los estu-
diantes comprenden los nimeros racionales, y en particular, como comprenden su magnitud, se ha
realizado un estudio con 1262 estudiantes de educacion primaria y secundaria. En este estudio se han
obtenido diferentes formas de razonar sobre la magnitud de los niimeros racionales que proporcionan
informacion para el disefio de la THA. En esta investigacion mostramos el disefio de una vifieta para
la formacion de maestros de primaria que gira en torno a la THA disefada.

PALABRAS CLAVE: sesgo del numero natural, fracciones, trayectoria hipotética de aprendizaje,
vifieta, formacion maestros de primaria.

1. INTRODUCCION

En los ultimos afios se ha desarrollo una agenda de investigacion centrada en el aprendizaje de los
estudiantes para maestro sobre aspectos relativos al aprendizaje de matematicas de los estudiantes de
primaria, que les permite justificar las propuestas de ensefianza (Sztajn & Wilson, 2019). Esta linea
de investigacion estd vinculada con las nuevas perspectivas educativas que han propuesto un cambio
en la manera de afrontar las interacciones en las aulas (NCTM, 2014). Estas perspectivas subrayan la
necesidad de que los maestros sean flexibles para atender las necesidades cognitivas de los estudian-
tes durante las interacciones. Esta flexibilidad requiere que los maestros desarrollen la capacidad de
ser conscientes de lo que ocurre en sus clases para tomar decisiones de ensefianza de manera efectiva:
competencia mirar profesionalmente las situaciones de ensefianza-aprendizaje de las matematicas
(van Es & Sherin, 2008).

Las investigaciones sobre el aprendizaje de los estudiantes para maestro, y en particular, sobre
el desarrollo de la competencia mirar profesionalmente, han identificado diferentes contextos favo-
rables para su desarrollo en los programas de formacion inicial (Fernandez, Sanchez-Matamoros,
Valls, & Callejo, 2018; Stahnke, Schueler, & Roesken-Winter, 2016). Uno de estos contextos es el
uso de trayectorias hipotéticas de aprendizaje que se han mostrado herramientas capaces de apoyar
a los estudiantes para maestro a mejorar sus resultados de aprendizaje (Clements, Sarama, Wolfe, &
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Spitler, 2013), ya que les proporciona un lenguaje matematico con el que describir el pensamiento
de los estudiantes (Ivars, Ferndndez, Llinares, & Choy, 2018; Wickstrom, Baek, Barrett, Cullen, &
Tobias, 2012), y les ayuda a reconocer evidencias de la comprension de conceptos matematicos de los
estudiantes de educacion primaria, para establecer objetivos de aprendizaje y disefiar propuestas de
ensefnanza (Ivars, Ferndndez, & Llinares, 2020; Wilson, Sztajn, Edgington, & Myers, 2015).

Aunque las trayectorias hipotéticas de aprendizaje se han conceptualizado desde diferentes pers-
pectivas (Lobato & Walters, 2017) una de las caracteristicas comunes es que proporciona un modelo
de la progresion en el aprendizaje de conceptos matematicos particulares. Por tanto, pueden ser enten-
didas como tendencias esperables en la progresion de la cognicion de los estudiantes (Battista, 2011).
Es decir, rutas por las que puede desarrollarse el aprendizaje cuando los estudiantes progresan hacia
el objetivo de aprendizaje pretendido.

En nuestro estudio usamos la conceptualizacion de Trayectoria Hipotética de Aprendizaje aportada
por Simon (1995) considerando que esta formada por tres componentes: (i) el objetivo de aprendiza-
je, (i1) el proceso hipotético de aprendizaje entendido como una prediccion de como evolucionara el
pensamiento matematico del estudiante y (iii) un conjunto de posibles actividades que pueden apoyar
dicha progresion del aprendizaje. Por tanto, las THA son un instrumento con la capacidad de aportar
referencias a los estudiantes para maestro para identificar diferentes grados de comprension, y propo-
ner tareas con las que seguir la instruccion centradas en la progresion conceptual del estudiante en un
determinado concepto matematico.

Por tanto, una cuestion importante que se genera en la investigacion sobre el aprendizaje del maes-
tro es el disefio de THA de contenidos matematicos particulares y como convertirlas en herramientas
utilizables por los futuros maestros (Daro, Mosher, & Corcoran, 2011). Para ello, es necesario realizar
estudios sobre el aprendizaje de conceptos matematicos de estudiantes de primaria y secundaria. Los
resultados de estos estudios proporcionan informacion para el diseiio de THA que pueden formar
parte del contenido de los programas de formacion de maestros.

1.1. Diseiio de vinietas en la formacion de maestros

Otro de los focos de atencion en la investigacion sobre el aprendizaje del maestro es como disefiar
practicas educativas innovadoras que permitan, en los programas iniciales de formacion, vincular los
conocimientos tedricos con los conocimientos practicos necesarios para afrontar la practica docente
(Llinares, 2013; Oonk, Verloop, & Gravemeijer, 2015). Para ello se utilizan representaciones de la
practica, también llamadas “vifietas”, como medio para ayudar a los estudiantes para maestro a re-
flexionar sobre diferentes aspectos de la ensefianza-aprendizaje. El uso de vifietas en los programas
de formacion de maestros estimula la reflexion y discusion de situaciones de ensefianza-aprendizaje
de las matematicas, y permite a los maestros proporcionar interpretaciones alternativas y vincular
las reflexiones generales sobre la practica docente con evidencias empiricas (Buchbinder & Kuntze,
2018; Lampert & Ball, 1998; Oonk, Goffree, & Verloop, 2004).

Las vifietas se pueden analizar multiples veces, son sencillas de almacenar y se pueden compartir,
facilitando a los maestros el acceso a los elementos de andlisis de las situaciones de aula (Kuntze,
2018). Dependiendo del objetivo de aprendizaje, se pueden disefiar e implementar vifietas para faci-
litar el desarrollo profesional de los maestros de contenidos especificos. En los programas de desa-
rrollo profesional del maestro y profesor de matematicas, las vifietas se han utilizado con diferentes
propositos y diferentes formatos: videoclips de situaciones reales de aula (van Es & Sherin, 2008);
vifietas de comic (cartoons) con imagenes, didlogos e informacion del contexto (Friesen & Kuntze,
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2018; Samkova, 2018); o como descripciones escritas de una situacion de aula (Skilling & Stylinia-
des, 2019; Ivars et al., 2020).

Los resultados obtenidos por estas investigaciones sefialan que las vifietas pueden ayudar a supe-
rar la brecha existente entre los contenidos tedricos y los objetivos en la educacion matemadtica y los
requisitos de situaciones especificas del aula (Buchbinder & Kuntze, 2018; Fernandez et al., 2018;
Llinares, 2013). En particular, en este estudio consideramos las vifietas como representaciones de la
practica docente que permiten a los estudiantes para maestro vincular la informacion proporcionada
en una THA sobre la comprension de la magnitud de las fracciones de los estudiantes de primaria con
situaciones especificas de aula.

1.2. Objetivos

Este estudio tiene dos objetivos: (i) disefiar una THA sobre la comprension de la magnitud de las frac-
ciones en estudiantes de primaria y secundaria (y en particular, sobre como determinar si una fraccion
es mayor o menor), y (i) disefiar una vifieta en torno a esta THA para los programas de formacion de
maestros de primaria.

2. METODO: ESTUDIO SOBRE COMO LOS ESTUDIANTES COMPRENDEN LA
MAGNITUD DE LAS FRACCIONES

El numero racional es uno de los contenidos matematicos que mayores dificultades origina en es-
tudiantes de educacion primaria y secundaria (Fischbein, Deri, Nello, & Marino, 1985). Una de las
posibles causas de estas dificultades se debe al uso inapropiado del conocimiento sobre los nlimeros
naturales cuando se esta aprendiendo los nimeros racionales (sesgo del nimero natural; Ni & Zhou,
2005; Van Dooren, Lehtinen, & Verschaffel, 2015). Es decir, algunos estudiantes suponen, implicita
o explicitamente, que las propiedades de los numeros naturales pueden aplicarse a los numeros ra-
cionales. En el caso particular de determinar la magnitud de una fraccién, el uso del conocimiento
sobre el nimero natural se evidencia mediante la creencia de que una fraccion es mayor cuando su
numerador, denominador o ambos son mayores (por ejemplo, 18/24 es mayor que 12/20 “porque 18
es mayor que 12 y 24 mayor que 20”’) (Gonzalez-Forte, Fernandez, & Van Dooren, 2020; Stafylidou
& Vosniadou, 2004).

Para indagar sobre la medida en la que el conocimiento sobre el numero natural interfiere en la
comprension de la magnitud de las fracciones, estudios previos han utilizado items de comparacion
de fracciones que pueden ser congruentes o incongruentes con el conocimiento de los nimeros natu-
rales. En los items congruentes, la fraccion mayor tiene el numerador y el denominador mayores (3/4
vs. 7/8), por lo que un razonamiento centrado en la ordenacion de los nimeros naturales permitiria
obtener una respuesta correcta (“7 es mayor que 3 y 8 es mayor que 4 por lo que 7/8 es mayor que
3/4”). En los items incongruentes, la fracciéon mayor tiene el numerador y denominador menores (2/3
vs. 4/9), por lo que un razonamiento centrado en la ordenacion de los nimeros naturales llevaria a
una respuesta incorrecta (“4 es mayor que 2 y 9 es mayor que 3 por lo que 4/9 es mayor que 2/3”).
Los resultados de estos estudios han mostrado que los estudiantes de educacion primaria y secundaria
resuelven correctamente los items congruentes, pero tienen dificultades en los items incongruentes
(DeWolf & Vosniadou, 2015; Gonzalez-Forte et al., 2020), poniendo de manifiesto el uso inapropiado
del conocimiento de los nimeros naturales cuando comparan fracciones.

Sin embargo, estudios recientes han mostrado el posible uso de otros razonamientos incorrectos
cuando los estudiantes de primaria y secundaria comparan fracciones, ya que se ha identificado a es-
tudiantes con un alto nivel de éxito en items incongruentes y un bajo rendimiento en los congruentes
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(DeWolf & Vosniadou, 2015; Gémez & Dartnell, 2019). Un posible razonamiento es el razonamiento
inverso, que se basa en la comparacion de los denominadores, considerando como fracciéon mayor
aquella con el denominador menor (Stafylidou & Vosniadou, 2004). Este razonamiento, centrado
en la idea de que los denominadores més pequefios indican que la cantidad dividida tiene partes
mas grandes, lleva a los estudiantes a considerar que 2/3 es mayor que 3/5 porque 3 piezas son mas
grandes que 5 (Pearn & Stephens, 2004). Otro posible razonamiento es el razonamiento en diferen-
cias (Pearn & Stephens, 2004), que se centra en comparar la diferencia (absoluta) entre numerador y
denominador en ambas fracciones. En este sentido, una fraccidon se considera mayor si la diferencia
entre el numerador y el denominador es menor (ej.: 2/3 es mayor que 7/9 “porque de 2 a 3 hay una
diferencia de uno y de 7 a 9 hay una diferencia de dos”) (Pearn & Stephens, 2004; Stafylidou & Vos-
niadou, 2004). Sin embargo, hay pocos estudios centrados en el sesgo del numero natural que hayan
considerado items que tengan en cuenta otras formas de razonamiento incorrecto y que comprendan
diferentes cursos a lo largo de la educacion primaria y secundaria.

2.1. Participantes e instrumento

Con el objetivo de obtener informacion sobre las formas de razonar de los estudiantes de primaria y
secundaria cuando comparan fracciones y su evolucion a lo largo de los cursos, se llevo a cabo un
estudio con 1262 estudiantes (Tabla 1).

Tabla 1. Participantes del estudio

5.° Primaria 6.° Primaria 1.°ESO 2.°ESO 3.ESO 4.°ESO

Numero 205 219 221 209 198 210

Los participantes respondieron un cuestionario con 25 items de comparacion de fracciones, adapta-
dos del estudio de Van Hoof, Verschaffel y Van Dooren (2015). Los items fueron especificamente di-
sefiados para detectar respuestas basadas en el sesgo del nimero natural, razonamiento en diferencias
o razonamiento inverso. De esta manera, habia items congruentes con un razonamiento centrado en
el nimero natural (ej.: 5/8 vs. 2/7), items incongruentes con un razonamiento centrado en el nimero
natural (ej.: 2/3 vs. 3/7), items donde el razonamiento en diferencias lleva a la respuesta correcta
(ej.: 3/7 vs. 7/9), e items donde este razonamiento lleva a una respuesta incorrecta (ej.: 5/9 vs. 1/3).
Ademas, el uso de items congruentes e incongruentes con el conocimiento sobre el nimero natural
también permite examinar la presencia del razonamiento inverso, pues este razonamiento permite
resolver correctamente los items incongruentes e incorrectamente los congruentes. Ademas, algunos
de los participantes fueron entrevistados con el objetivo de evidenciar sus razonamientos.

2.2. Analisis y perfiles identificados

Mediante un analisis TwoStep Cluster con el programa SPSS se determinaron cuatro perfiles de estu-
diantes que nos dan informacién sobre diferentes formas de razonar (Gonzéalez-Forte, Fernandez, Van
Hoof, & Van Dooren, 2019a):
* Razonamiento correcto: Estudiantes que respondieron a todos (o casi todos) los items correc-
tamente.
* Razonamiento centrado en el sesgo del niimero natural: Estudiantes que resolvieron inco-
rrectamente todos los items incongruentes y resolvieron correctamente los items congruentes.
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Estos estudiantes se basaron en la ordenacion de los numeros naturales, considerando que, si el
numerador y el denominador son mayores, la fraccion es mayor.

* Razonamiento en diferencias: Estudiantes que resolvieron de manera incorrecta inicamente
los items en los que un razonamiento en diferencias llevaba a la respuesta incorrecta. Estos
estudiantes se basaron en la diferencia entre el numerador y el denominador, considerando que
cuanto menor es la diferencia, mayor es la fraccion.

* Razonamiento inverso: Estudiantes que resolvieron de manera incorrecta los items congruen-
tes y resolvieron correctamente los incongruentes. Estos estudiantes se basaron en el tamaio del
denominador, considerando que la fraccién mayor es aquella con menor denominador.

Estos perfiles fueron validados en un estudio cualitativo que aporta evidencias de los razonamien-
tos usados por los estudiantes de cada perfil mediante entrevistas (Gonzalez-Forte, Fernandez, Van
Hoof, & Van Dooren, 2019b).

La figura 1 proporciona informacion sobre la evolucion de cada razonamiento a lo largo de los
cursos. El razonamiento centrado en el sesgo del nimero natural es predominante en 5.° y 6.° de
educacion primaria y 1.° ESO. Ademas, aunque este razonamiento decrece a lo largo de los cursos,
no desaparece en 4.° de la ESO. Esta disminucién se corresponde con el aumento no solo de un
razonamiento correcto sino de otras formas de razonar incorrectas: razonamiento en diferencias y
razonamiento inverso (este ultimo razonamiento aumenta en 3.° ESO). Este resultado parece indicar
que cuando se supera el sesgo del nimero natural, le siguen errores cualitativamente diferentes antes
de alcanzar la comprension.

Figura 1. Evolucion de los razonamientos identificados desde 5.° de educacion primaria hasta 4.°
de educacion secundaria

3. RESULTADOS
3.1. Diseno de la THA

La THA esta centrada en el aprendizaje de como determinar qué fraccion es mayor o menor. Las di-
ferentes formas de razonar identificadas en el anterior estudio y su evolucion a lo largo de los cursos
caracterizan un proceso hipotético de aprendizaje, es decir, una prediccion de como evoluciona el
pensamiento matematico del estudiante.
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El razonamiento centrado en el sesgo del nimero natural usa el conocimiento sobre la ordenacion
de numeros naturales para comparar numerador y denominador separadamente, por lo que los consi-
dera como dos nimeros independientes entre los que no existe ninguna relacién. Sin embargo, cuan-
do los estudiantes razonan en diferencias, identifican una relacion aditiva (en lugar de multiplicativa)
entre numerador y denominador. Se podria decir que esta forma de razonar ya es un paso adelante en
el desarrollo de la comprension de los niumeros racionales, ya que se estd viendo a la fraccion como
relacion entre dos naturales. Sin embargo, se necesita dar un paso mas para comprender esa relacion
de forma multiplicativa. Y en este ultimo paso aparece otra forma incorrecta de razonar -razonamien-
to inverso- centrado en la idea de que los denominadores més pequefios indican que las partes en
las que se divide “un todo” son mas grandes y por tanto la fraccidon serd mayor. Este razonamiento
inverso se centra en el uso de un elemento importante para la comprension de la comparacion de
fracciones: el tamafo de una parte es menor cuando el nimero de partes aumenta. Sin embargo, la
forma en la que se estd usando el elemento en el razonamiento es incorrecta ya que no se considera
el tamafio de los numeradores.

Nivel 1. Consideran Nivel 2. Nivel 3. Reconocen Nivel 4.
numerador y Identifican una que “el tamaiio de la Comparan
denominador de relacion entre parte es menor fracciones de
manera independiente numerador ¥ cuando el nimero de manera correcta
denominador partes aumenta”

* Razonamiento *' Razonamiento en * * Razonamiento *' Razonamiento

centrado en el sesgo diferencias: INverso: reconocen correcto

del niimero natural: reconocen una que, si el

comparan numerador relacion aditiva denominador es

y denominador entre numerador menor, las partes

independientemente y denominador son mas grandes

Figura 2. Proceso hipotético de aprendizaje

En la THA disefiada, cada uno de estos niveles es ejemplificado con respuestas de estudiantes de
educacidn primaria a distintas actividades de comparacion y ordenacion de fracciones. Ademas, se
presentan ejemplos de actividades que pueden apoyar la transicion de los estudiantes hacia niveles
superiores de razonamiento.

3.2. Diseno de la vineta

La vineta esta formada por una actividad de comparar fracciones, las respuestas dadas por cuatro
estudiantes de 5.° curso de educacion primaria a la actividad y un dialogo con el maestro (Figura 3)
donde se observa su manera de razonar, y las siguientes tres cuestiones:
* Describe como ha resuelto cada estudiante la actividad, identificando las dificultades que ha
tenido.
* (En qué nivel del proceso hipotético de aprendizaje situarias a cada estudiante? Justifica tu
respuesta.
» Teniendo en cuenta el nivel del proceso hipotético de aprendizaje en el que has situado a cada
estudiante, define un objetivo de aprendizaje y propon una actividad para ayudar a los estudian-
tes a progresar en su aprendizaje.
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Respuestas de Rubén

items

@3vs. 719

(@/3)vs. 518

47+vs153)

@vs. 37

Maestro: ; Por qué escoges 4/5 como fraccion mayor que 5/8?

Rubén: Porque el 5 es mds pequeiio que el 8.

Maestro: Y si comparas 2/3 y 3/7, ;qué fraccion es mayor?

Rubén: 1/3 es mayor porgue me fijo en el denominador, es decir, en el 3
yenel 7. Como el 3 es mas pequeiio que el 7, marco 1/3.

Maestro: Entonces, si tienes que comparar fracciones, jqué observas
para seleccionar la fraccion mayor?

Rubén: Si el denominador es mds pequeiio que el otro, marco la
fraccion que tenga el denominador mds pequeiio.

Respuestas de Ivin

Items

2/3 vs.

4/5 vs,

s. 1/3

2/3 \«'s_@

Maestro: Dices que 3/7 es mayor que 2/3, ;por qué?

Ivan: Porque el 3 y el 7 son mimeros mayores.

Maestro: Y si las fracciones a comparar son 4/7 v 1/3, ;qué fraccion es
mayor?

Ivdn: 4/7 es mayor.

Maestro: ;jPodrias explicar como seleccionas la fraccion mayor?

Ivan: Mi criterio es que, si el numerador y el denominador son
numeros mayores, la fraccion es mayor. Entonces, cuanio mayor sea el
numerador y el denominador, mayor es la fraccion.

R

items

2;’3vs 7/9

4i5vs 5/8

477 vs1/3)

@navs.317

espuestas de Celia

Muaestro: ;Qué fraccion es mayor: 2/3 o 7/9?

Celia: 2/3 es mayor porque a 2/3 le quedaria 1y a 7/9 le quedaria 2.
Maestro: Y si comparas, 2/3 y 3/7, jqué fraccion es mayor?

Celia: 2/3 es mayor porque de 2 a 3 solo hay I, y en cambio de 3 a 7
hay 4. Es decir, a 2/3 le quedaria 1, y a 3/7 le quedaria 4.

Maestro: ;En qué te basas para marcar la fraccion mayor?

Celia: Me basé en la distancia para marcar la fraccion mayor. Cuanto

menos quede, mayor es la fraccion.

R

items

2/3 vs,

s. 5/8

s. 1/3

@vs. 3/7

espuestas de Maria

Maestro: Si comparas las fracciones 2/3 y 7/9, ;qué fraccion es
mayor?

Maria: 7/9 es mayor.

Maestro: ;Como sabes que 7/9 es mayor que 2/37

Maria: Porgue 2/3 es dos terceras partes y 7/9 supera las dos terceras
partes, que serian 6/9.

Maestro: Y en el caso de las fracciones 4/5 y 5/8, ;podrias justificar
cudl de las dos es mayor?

Maria: 4/5 es mayor porque 4/5 supera mucho la mitad y 5/8 muy
poco. Utilizo la mitad para comparar:

Figura 3. Actividad, respuestas de los estudiantes de primaria y didlogo con el maestro

La actividad de comparar fracciones esta formada por cuatro pares de fracciones y el alumno de
primaria debia identificar la fraccion mayor en cada par de fracciones dadas, justificando su respuesta.
Por un lado, los pares de fracciones 2/3 vs. 7/9 y 4/7 vs. 1/3, son compatibles con un razonamiento
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centrado en el sesgo del numero natural, pero incompatibles con un razonamiento en diferencias o un
razonamiento inverso. Por otro lado, los pares de fracciones 4/5 vs. 5/8 y 2/3 vs. 3/7 son compatibles
con un razonamiento en diferencias y un razonamiento inverso, pero incompatibles con un razona-
miento fundamentado en el sesgo del nimero natural.

Las respuestas de Rubén se centran en un razonamiento inverso porque hace alusion a la magnitud
de las fracciones fijandose en los denominadores (nivel 3). Esto le lleva a responder correctamente
los pares de fracciones compatibles con un razonamiento inverso (4/5 vs. 5/8 y 2/3 vs. 3/7) e inco-
rrectamente los incompatibles con este (2/3 vs. 7/9 y 4/7 vs. 1/3). Las respuestas de Ivan se basan en
un razonamiento centrado en el sesgo del nimero natural porque compara numerador y denominador
independientemente (nivel 1). Esto le lleva a responder correctamente el par de fracciones com-
patibles con un razonamiento centrado en el sesgo del numero natural (2/3 vs. 7/9 y 4/7 vs. 1/3) e
incorrectamente los incompatibles (4/5 vs. 5/8 y 2/3 vs. 3/7). Las respuestas de Celia se basan en un
razonamiento en diferencias porque sus justificaciones se basan en la diferencia entre numerador y
denominador (nivel 2). Esto le lleva a responder correctamente el par de fracciones compatibles con
un razonamiento en diferencias (4/5 vs. 5/8 y 2/3 vs. 3/7) e incorrectamente los incompatibles con
este razonamiento (2/3 vs. 7/9 y 4/7 vs. 1/3). Finalmente, Maria responde correctamente a todos los
pares de fracciones usando un razonamiento correcto (nivel 4).

Para resolver la vifieta, los estudiantes para maestro disponen de la informacion tedrica proporcio-
nada en la THA como documento tedrico.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El desarrollo de la competencia mirar profesionalmente las situaciones de ensefianza-aprendizaje
de las matematicas es posible en los programas de formacion inicial de los maestros. Sin embargo,
este desarrollo es complicado sin un marco de referencia que ayude a los estudiantes para maestro a
estructurar su mirada (Wilson, Mojica, & Confrey, 2013). Ademas, el desarrollo de esta competencia
se vincula a las caracteristicas de las representaciones de la practica (vifetas) disefiadas en los pro-
gramas de formacion y a las referencias tedricas que se presentan a los estudiantes para maestro para
ayudarles a estructurar su mirada e interpretarlas (Llinares, Ivars, Buforn, & Groenwald, 2020).

En este estudio hemos presentado el disefio de una THA, basada en los resultados empiricos obte-
nidos sobre como los estudiantes de primaria y secundaria razonan al comparar fracciones, que pro-
porciona a los estudiantes para maestro un marco de referencia con el que interpretar la comprension
de los estudiantes. Ademads, presentamos el disefio de una vifieta, centrada en el modelo de progresion
del aprendizaje de los estudiantes, para apoyar el desarrollo de la competencia mirar profesional-
mente. Esta vifieta requiere la interpretacion por parte de los estudiantes para maestro de las distintas
formas de razonar de los estudiantes de primaria. Asi, se genera un contexto favorable para que los
estudiantes para maestro aprendan a identificar aspectos relevantes de una situacion especifica de
ensefianza-aprendizaje y a interpretarlos usando un vocabulario especifico vinculado a la informacion
teorica proporcionada (Ivars et al., 2018).

El conocimiento que los estudiantes para maestro deben aprender a usar para dotar de sentido a
esta vifieta, entendida como una representacion de la practica sobre la ensefianza de las matematicas,
les permite vincular los conocimientos tedricos del programa de formacion inicial con conocimientos
practicos que caracterizan la practica docente (Llinares, 2013; Oonk et al., 2015), y empezar asi a
desarrollar la competencia docente mirar profesionalmente.

Por otra parte, la vifieta disefiada permite hacer visibles algunos aspectos de la ensefianza de las
matematicas, pero no todos. En este sentido, somos conscientes de las diferentes caracteristicas y
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limitaciones que puede presentar la eleccion de un tipo de disefio de representacion de la practica res-
pecto de otras (videos, comic, transcripciones...). Sin embargo, desde la perspectiva del aprendizaje
de los estudiantes para maestro, parece no haber diferencias en el tipo de vifieta usada (Friesen &
Kunze, 2018; Herbst & Kosko, 2014).
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