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Aproximación a un modelo de toma de decisiones 
del profesor: el caso del profesor de matemáticas

Relevancia del tema
‣ La decisiones que toma el profesor afectan las oportunidades de 

aprendizaje de sus estudiantes 

‣Comprender la toma de decisiones del profesor puede 
ayudarnos a mejorar la calidad de la enseñanza

‣ La toma decisiones es un elemento clave en el conocimiento 
profesional del profesor y de sus competencias profesionales
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‣ Modelo de toma de decisiones del profesor en la enseñanza interactiva 

Shavelson y Stern (1981)
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Fig. 1 Bishop and Whitfield’s teacher decision-making framework
(adapted from Bishop & Whitfield, 1972, p. 6)

at the same time that Bishop was active on this issue. Noting that little more active
research occurred in this area in England, the chapter traces the USA research that
has focused on teachers making decisions. It notes that often as new researchers
conceptualise what is happening in the classrooms of schools, there are frequently
uncanny echoes of Bishop’s often forgotten notions that he developed in the early
1970s.

Additional Bishop References Pertinent to This Issue

Bishop, A. J. (1972). Research and the teaching/theory interface. Mathematics Teaching, 60,
September, 48–53.

Bishop, A. J. & Whitfield, R. (1972). Situations in teaching. London: McGraw Hill. [out of print]
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Competence is also a continuum in other respects 
Before we consider particular fields of research on competence, it is worth noting at least briefly that 
competence is also a vertical continuum in terms performance levels and of (developmental) stages. 
More specifically, one interpretation is that competence is a continuous characteristic with higher and 
lower levels (more or less competent). Additionally, as competence is a multi-dimensional construct, a 
person’s profile might include stronger estimates in one dimension and weaker ones in another. So, the 
definition of competence includes the notion of how much is enough to be called “competent”. 
Furthermore, an important research question is whether the different dimensions of competence can 
compensate for each other (i.e., are additive by nature) or if strength on one cannot compensate for 
weakness on another dimension (i.e., multiplicative nature of competence dimensions; Koeppen et al., 
2008). In the latter case, an interesting follow-up research question would be which minimum threshold 
has to be in place before someone can show a certain behavior. 

Taking a longitudinal, developmental perspective on competence adds complexity. The model might be 
similar to figure 1 in that, firstly, some dispositions have to be in place before situation-specific skills can 
be acquired. Many higher education programs (e.g., teaching or medicine) are built on such an implicit 
assumption by delivering basic knowledge first before students undergo practical training. But it might 
as well be that a developmental model would look completely different in that growth or loss 
continuously happens on all dimensions at the same time (Cattell, 1971; Baltes, 1980). An interesting 
research question is whether competence changes are then best characterized by linear increase (or 
decrease), by differentiation processes from more general and basic expressions to more specialized 
one, or by qualitative changes as it is assumed in the novice-expert paradigm. In the two latter cases, 
developmental trajectories would imply structural changes in the nature of competence. 
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Nociones

Toma de decisiones del profesor de 
matemáticas

Nociones
‣ Desde los diferentes modelos y aproximaciones a la toma de 

decisiones hemos identificado unas ideas claves

‣ Percepción e interpretación de situaciones de aula

‣ Recursos personales

‣ Rutinas

‣ Situación

‣ Propósito

‣ Opciones

‣ Valoración y selección de un opción 

‣ Secuencia de acciones
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Situación
‣ Una situación es un conjunto de circunstancias que el profesor 

percibe como problemática en relación con el aprendizaje de sus 
estudiantes. Algunos ejemplos:
‣ Preguntas de los estudiantes

‣ Errores en los que pueden incurrir los estudiantes al resolver tareas

‣ Estrategias de solución de los estudiantes no previstas 
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Situación
‣ Una situación de aula implica al menos tres procesos cognitivos 

por parte del profesor: 

‣ Percepción

‣ Interpretación

‣ Toma de decisiones
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Situación 
inesperada

Situación en el 
guión Situación rutinaria 

Interpretación

Propósito
‣ Es la meta que el profesor establece para la situación en relación 

con el aprendizaje de los estudiantes
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Selección de una opción
‣ El profesor compara las implicaciones de las secuencias de 

acciones de cada opción y elige la que considera mejor 
contribuye a su propósito. Luego, él ejecuta la correspondiente 
secuencia de acciones
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Contribución
‣ Organizar las nociones más relevantes de la literatura

‣ Clasificación de las situaciones

‣ Enfocado en el profesor

‣ Currículo implementado

‣ Caracterizar procesos cognitivos del profesor que pasa por un 
programa de formación
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Estudio sobre toma de decisiones del profesor 

Diseño metodológico

Diseño metodológico
‣ Estudio descriptivo

‣ Caracterización del proceso de toma de decisiones

‣ Profesores que  han cursado el programa de maestría 

‣ Observación de clases

�76



Observación  de clase

�77

Observación  de clase

�78

Observación  de clase
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Entrevista posterior
‣ Recuerdo estimulado

‣ Es un procedimiento de introspección en el que a través de episodios 
de comportamiento grabados en video se repiten a los individuos para 
estimular el recuerdo de su actividad cognitiva

‣ Generalmente, se emplean un grupo de preguntas estructuradas, pero 
relativamente abiertas, planteadas al sujeto tan pronto como sea 
posible o durante la visualización de la cinta de video
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Ejemplo de toma de decisiones

Profesor Manuel
‣ El profesor Manuel tiene asignado el grado noveno en su 

institución

‣ En el curso en el que se desarrolla las sesiones asisten 31 
estudiantes  

‣ Las sesiones de clase observadas corresponden al tema de la 
adición de fracciones algebraicas

‣ El objetivo que este profesor ha formulado es “Resolver 
operaciones aditivas entre expresiones algebraicas”
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Profesor Manuel: Situación inesperada
‣ El Profesor Manuel: (escribe en el tablero la suma de tres fracciones algebraicas) Los tres 

términos tienen el mismo denominador, ¿Podemos sumar directamente los numeradores?,¿tienen 
la misma parte literal?

‣ Estudiantes: No

‣ Profesor Manuel: Entonces, debemos factorizar ¿tienen términos comunes? 

‣ Estudiantes: si, la m y la n

‣ Profesor Manuel: (el profesor escribe en el tablero _mn(…+…+…  )) Ahí estamos sacando el 
factor común ¿Y los números? ¿tienen algún numero en común que los divida?

‣  Estudiantes: El 2

‣ Profesor Manuel: Muy bien. El 2 es el máximo común divisor. (el profesor termina la factorización)

‣  Dos estudiantes: (Se acercan al escritorio donde está el profesor) Profe, el de menor exponente 
es n

‣  Profesor Manuel: Si me acabo de dar cuenta. Yo me guíe por lo que dijo el grupo y no revisé. Así 
también es válido, solo que no está totalmente simplificado. Pero ustedes pueden factorizarlo con 
este otro factor común [el que contiene a n ].

‣ Estudiantes: ¡Listo profe!
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Profesor Manuel: Situación inesperada
‣ Entrevista posterior

‣ “Cuando estábamos factorizando, el factor común no era n 
sino n al cuadrado. Entonces, al final de la respuesta nos 
quedaron todos los términos con n y podría seguir 
simplificando. Sin embargo, no se los quise decir a ellos [a la 
clase en general], en ese momento. Pensé: ¿qué hago?, ¿se los 
menciono?, ¿les digo que la factorización quedó incompleta? 
Entonces, decidí dejarlo así porque los iba a confundir 
probablemente. Las estudiantes que se me acercaron sí me lo 
dijeron y les expliqué cómo podían continuar”
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Implicación  1

Implicación 2

Comparación  Selección de la 
opciónValoración

N o d e c i r l e n a d a a l o s 
estudiantes ya que realmente 
no es un error sino una 
simplificación adicional a la 
realizada. Continuar con el 
guion y no generar confusión 

 No decirle nada a los 
estudiantes y continuar 

con la clase

Indicarle a los estudiantes que 
l a f a c t o r i z a c i ó n e s t á 
incompleta, devolverse y volver 
a realizarla. Podría confundirlos 
al intentar reversar el proceso 

Profesor Manuel: resumen del proceso
‣ Situación
‣ Surge a partir de la identificación de un procedimiento que no conducía a 

una simplificación completa de un ejercicio de factorización

‣ Aunque una pareja de estudiantes también identificó la situación, el problema 
consistía si comunicárselo o no al resto del grupo

‣ Propósito 
‣No confundir a los estudiantes

‣Opciones 
‣ Volver a realizar un procedimiento

‣  No modificar lo hecho

‣ Valoración y selección de las opciones
‣ Implicaciones : de una parte más información, de la otra mantener el orden
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Discusión

Toma de decisiones del profesor de 
matemáticas



Conclusiones
‣ Proponemos una conceptualización de la toma de decisiones del 

profesor que organiza algunas de las nociones de la literatura y  
su foco es el currículo implementado

‣ Proponemos un modelo centrado en el proceso cognitivo que el 
profesor pone en juego cuando se enfrenta a una situación que 
interpreta como problemática  

‣ El modelo sirve desarrollar un marco metodológico para 
identificar, describir y caracterizar las decisiones espontáneas que 
toma el profesor en el aula

‣ Protocolo de observación de clases

‣ Análisis de grabaciones de clase
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