TOMA DE DECISIONES EN EL AULA: ESTUDIO
DE CASOS DE PROFESORES DE MATEMATICAS

Andrés Pinzon y Pedro Gémez

La toma de decisiones del profesor es un foco importante de investigacion
de la cognicién del profesor. En este articulo presentamos evidencia, a
través de un estudio de casos de tres profesores de matematicas, de cobmo
un modelo de toma de decisiones del profesor ante situaciones
inesperadas permite describir este proceso a partir de cinco elementos:
situacion inesperada, propdsito, las opciones consideradas, la valoracion
y la seleccion de una opcion y la secuencia de acciones. Pudimos
interpretar todas las situaciones analizadas con base en el modelo y
consideramos que este puede usarse a futuro en estudios que permitan
caracterizar los procesos de toma de decisiones de los profesores en estas
situaciones.

Términos clave: Estudio de caso; Modelo; Profesor de matematicas; Toma de
decisiones.

Making decisions in the classroom: case study of mathematics teachers

Teacher decision making is an important research focus of teacher
cognition. In this article, we present evidence, through a case study of
three mathematics teachers of how a teacher decision-making model
allows us to describe this process based on five elements: unexpected
situation, the purpose that the teacher formulates, the options considered,
the assessment and selection of an option, and the sequence of actions. We
found that we were able to interpret all the situations analysed based on
the model and we consider that it can be used in studies characterizing
the decision-making processes of teachers in these situations.
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El proceso de toma de decisiones del profesor! en el aula es considerado uno de
los elementos claves de la ensefianza y un foco importante de investigacion de la
cognicion del profesor (Hora, 2012; Schoenfeld, 2015). Identificamos dos fuentes
importantes para aproximarse a este proceso: desde la educacion, en la que se
tienen en cuenta los recursos personales del profesor (Bishop, 2008: Schoenfeld,
2015; Shavelson y Stern, 1981) y aquellos relacionados con el contexto (Herbst et
al., 2016), y desde la psicologia, que se preocupa por los procesos cognitivos del
decisor (Klein, 2008).

En este articulo, consideramos el modelo propuesto por Pinzén y Gémez
(2019). Este modelo integra y relaciona las ideas clave de los modelos existentes
de la educacién y la psicologia, y describe el proceso de toma de decisiones del
profesor ante situaciones inesperadas a partir de cinco elementos: situacion
inesperada, el propoésito que el profesor formula, las opciones que él considera, la
valoracién de las opciones y la seleccion de una de ellas y la secuencia de acciones.
Nuestro proposito consiste en presentar evidencia de como ese modelo permite
captar este proceso cognitivo del profesor.

Organizamos este documento en cinco apartados. En la primera parte,
describimos el contexto y presentamos el modelo de toma de decisiones objeto de
este trabajo. En el segundo apartado, presentamos el objetivo y la metodologia del
estudio. En el tercer apartado, presentamos los resultados de estudiar tres casos de
profesores de matematicas de secundaria y media. Finalmente, presentamos las
conclusiones y un apartado de discusion.

TOMA DE DECISIONES DEL PROFESOR

La toma de decisiones del profesor se asocia con su competencia profesional
(Blomeke et al., 2015; Santagata y Yeh, 2016) y esta en estrecha relacién con la
ensefianza. Se reconoce que la ensefianza es una tarea de alta interaccion social
(Schoenfeld, 2015), que las condiciones del aula cambian de manera impredecible
y, como reflejo de estas complejidades, que los maestros toman cientos de
decisiones no triviales cada dia (Clough et al., 2009). Estas decisiones afectan las
oportunidades de aprendizaje de los estudiantes (Herbst et al., 2016) y
comprenderlas puede ayudar a mejorar la calidad de la ensefianza (Bishop, 2008).

Bishop (2008), Schoenfeld (2015) y Shavelson y Stern (1981) han propuesto
modelos sobre la toma de decisiones del profesor, en los que destacan el papel de
sus creencias, valores y conocimientos. Por ejemplo, Schoenfeld (2015) sugiere
que la estructura basica de la toma de decisiones es recursiva: las personas se
orientan a las situaciones y deciden (sobre la base de las creencias y los recursos
disponibles) como alcanzar sus objetivos. Si la situacion es familiar, implementan
rutinas familiares. Pero, si la situacién no es familiar, lo reconsideran.

! En este documento, hacemos un uso genérico del masculino de acuerdo con las indicaciones de
la RAE (http://bit.ly/2uA5ICh).
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Herbst et al. (2016) sefialan que, ademas de los recursos personales, tenemos
aquellos recursos relacionados con el contexto que pueden explicar las decisiones
del profesor. Es el caso de aspectos como las normas de instruccién y las
obligaciones profesionales.

Dentro del proceso de toma de decisiones del profesor, el guion y las rutinas
juegan un papel importante. De un lado, el guion de clase configura la pauta del
comportamiento del profesor durante la instruccién hasta que algo surge
inesperadamente (Shavelson y Stern, 1981). Por tanto, los profesores confian en el
guion para estructurar sus interacciones en el aula (Schoenfeld, 2000). De otro
lado, las rutinas se nutren de la experiencia del profesor, ya que le permiten
desarrollar un repertorio de respuestas efectivas para diversas situaciones en el aula
(Bishop, 2008).

Por otra parte, desde la psicologia, en el marco del enfoque naturalista, se
resalta el papel de la experiencia en relacion con la identificacion de patrones, la
clasificacion rapida de las situaciones y el repertorio de respuestas que las personas
pueden incluir en sus rutinas. La toma de decisiones es una mezcla de intuicion y
analisis: la correspondencia de patrones es la parte intuitiva y la simulacién mental
—de las implicaciones de una opcién— es la parte consciente, deliberada y
analitica. El enfoque naturalista de la toma de decisiones amplia la vision de este
proceso al incluir una etapa previa de percepcion y reconocimiento de situaciones,
asi como la generacion de opciones de forma secuencial y no en paralelo (Klein,
2008; Klein, Calderwood y Clinton-Cirocco, 2010).

En resumen, las aproximaciones desde la educacion nos ofrecen una
perspectiva sobre qué factores pueden explicar las decisiones del profesor:
recursos personales (creencias, valores, conocimientos) y recursos del contexto
(normas de instruccion, obligaciones profesionales). EI modelo propuesto por
Schoenfeld (2015) es el mas representativo en la educacién matematica. Sin
embargo, este modelo no permite aproximarse al abanico de opciones que puede
generar el profesor y el proceso de valoracion que €l realiza de estas opciones.

Por otra parte, la aproximacion desde la psicologia a la toma de decisiones
del profesor nos ofrece elementos sobre cémo se lleva a cabo el proceso cognitivo
en situaciones inesperadas: interpretacion de las situaciones, generacion de
opciones y su evaluacion. EI modelo naturalista de Klein (2008) es quizas el mas
relevante. Sin embargo, este modelo no atiende a las particularidades del contexto
del profesor y al papel del guion en la toma de decisiones.

Consideramos que el modelo propuesto por Pinzon y Gémez (2019) es una
contribucion a la literatura porque integra y relaciona las ideas clave descritas
desde la educacion y desde la psicologia, y subsana las deficiencias identificadas
en los modelos existentes. A continuacion, describimos brevemente este modelo.

Modelo de toma de decisiones del profesor de matematicas
El profesor toma decisiones en los tres ambitos de su practica docente
(planificacion, implementacion y evaluacion) y, en cada uno de ellos, cuenta con
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recursos especificos. Durante la planificacion y la evaluacion, el profesor puede
reflexionar sobre las decisiones que toma. En el &mbito de la implementacion,
ademas de llevar a la practica lo previsto, él debe tomar decisiones sobre
situaciones inesperadas y actuar de forma espontanea (Pinzény Gomez, 2019). De
estos tres ambitos, nuestro interés se centra en las decisiones que el profesor toma
durante la implementacion y, particularmente, ante situaciones que interpreta
como inesperadas. En el caso de las situaciones interpretadas como establecidas
en el guion o enmarcadas en una rutina, el profesor no toma ninguna decision
espontanea: el proceso cognitivo del profesor se reduce a recordar el plan o a actuar
segun las rutinas, respectivamente.

El modelo de Pinzén y Gomez (2019) configura el proceso de toma de
decisiones con base en cinco elementos: la situacion inesperada, el proposito que
el profesor formula, las opciones que él considera, la valoracién de esas opciones
y la seleccion de una de ellas y la secuencia de acciones.

Situacion inesperada. Un conjunto de circunstancias que el profesor percibe como
problematico en relacion con el aprendizaje de sus estudiantes puede ser
interpretado a partir del guion y sus rutinas de clase. Si el profesor no interpreta
una situacion como prevista en el guion o asociada a una rutina, entonces
consideramos que es una situacion inesperada. En estas situaciones inesperadas, el
proceso cognitivo del profesor no se reduce a recordar un plan o una rutina
establecida.

Proposito. Cuando el profesor interpreta una situacion como inesperada o decide
no ajustarse al guion o una rutina establecida, él formula un propésito. El proposito
se refiere a la meta que el profesor establece, en relacion con el aprendizaje de los
estudiantes, con motivo de esa situacion. A diferencia del objetivo del tema, que
es una expectativa que abarca toda la sesion o sesiones de clase, el propdsito se
vincula directamente a esa situacién particular.

Opciones. Una vez que el profesor ha establecido un proposito, él puede generar
una gama de opciones que considera que pueden contribuir a su logro. Las
opciones son las posibilidades que el profesor formula para lograr su propdsito con
los recursos disponibles. Las opciones que €l puede considerar vienen dadas, en
parte, por su experiencia.

Valoracién y seleccion de una opcién. Cada opcién que el profesor genera trae
consigo unas implicaciones en el aprendizaje de los estudiantes. Al establecer las
implicaciones de cada opcion y compararlas, el profesor selecciona aquella que
considera que mejor contribuye al logro de su proposito.

Secuencia de acciones. La opcion que el profesor elija implica una actuacion de
su parte en la busqueda del logro de su propoésito. Denominamos secuencia de
acciones a ese conjunto de acciones visibles que el profesor desarrolla en un cierto
orden.
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Proceso de toma de decisiones en situaciones inesperadas. (COmo se integran
estas nociones en el proceso de toma de decisiones del profesor? Si una situacion
en el aula se interpreta como inesperada, o el profesor decide apartarse del guion
0 de las rutinas, entonces establece un proposito. Con base en ese proposito, genera
una serie de opciones, las valora al comparar sus implicaciones en relacion con el
proposito y elige la que considera mas apropiada. Por ultimo, ejecuta las acciones
necesarias para poner en marcha su decision. En la figura 1 presentamos el modelo
de toma de decisiones.
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Figura 1. Modelo de toma de decisiones del profesor de Pinzon y Gémez (2019)

OBJETIVO DEL ESTUDIO Y METODO

Dado que la propuesta de Pinzon y Gomez (2019) es una contribucion a la
literatura de toma de decisiones del profesor, al articular las ideas clave de los
modelos existentes, es importante comprobar que este modelo permite describir
esos procesos cognitivos en el aula. El objetivo de este estudio es presentar
evidencia de que el modelo efectivamente permite describir este proceso cognitivo
ante situaciones que se interpretan como inesperadas.
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Hemos seleccionado una metodologia de estudio de casos para lograr el
objetivo propuesto. El estudio de casos nos permite un analisis en profundidad del
fendmeno objeto de estudio: el proceso cognitivo de toma de decisiones del
profesor. Este método es particularmente util para la investigacion sobre la toma
de decisiones, ya que ilumina las experiencias e interpretaciones de los individuos
en sus propios términos (Hora, 2012). A continuacion, describimos las
caracteristicas de los profesores participantes y los procedimientos de recopilacién
y analisis de los datos.

Profesores participantes

Los participantes fueron tres profesores de matematicas en ejercicio. Ellos
laboraban en diferentes colegios oficiales de la ciudad de Bogota (Colombia) y se
autoseleccionaron para este estudio. Estos profesores participaron de un programa
de desarrollo profesional que cubre las practicas curriculares de planificacion,
implementacion y evaluacion de disefios curriculares de matematicas. Los
participantes, que seran identificados como Carla, Belén y Fabio, tenian 5, 9y 12
afnos de experiencia, respectivamente.

Recopilacion de los datos

Para cada profesor, recogimos datos de al menos tres sesiones de clase, con un
mismo grupo de estudiantes, de modo que tuviéramos informacién confiable de lo
que es una clase tipica (Desimone, 2009). Las sesiones de clase que fueron objeto
de estudio fueron acordadas previamente con el profesor y contaban con la
asistencia de al menos el 80% de los estudiantes.

Para cada sesion de clase, recogimos datos en tres momentos: una entrevista
previa a la clase, la grabacion en video de la sesion de clase y una entrevista
posterior a la clase. Realizamos la entrevista previa unos minutos antes de la sesion
de clase que se iba a observar. La entrevista nos permitié recoger datos sobre lo
que el profesor tenia preparado para desarrollar en su clase (en ocasiones estaba
en algin documento escrito) e informacion de algunas de sus rutinas. La entrevista
era semiestructurada y tenia dos focos: el guion de clase y las rutinas de clase. La
primera parte, enfocada en el guion, estaba organizada en cuatro apartados:
estructura y tematica de la sesidn, contenido, expectativas de aprendizaje, tareas,
y limitaciones y previsiones. La segunda parte de la entrevista estaba enfocada en
las rutinas que el profesor pone en juego usualmente en clase. La entrevista fue
grabada en audio.

Por otra parte, acompafiamos la grabacion de la sesion de clase con un
formato de observacion con el propdsito de identificar y verificar episodios
relacionados con la toma de decisiones del profesor. En este formato, registramos
los datos de identificacion de la sesion y del profesor, los tiempos en los que se
identifican episodios relacionados con la toma de decisiones (minuto de inicio y
final de un episodio) y la descripcion breve de los episodios. Seguimos protocolos
estandar de grabaciones de clase con foco en la actuacion del profesor (Stigler,
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Gallimore y Hiebert, 2000; Stigler, Gonzales, Kawanaka, Knoll y Serrano, 1999;
Stockero y Van Zoest, 2013): el profesor contaba con un microfono inalambrico
de solapa; grabamos de forma continua desde que el profesor inicié su clase hasta
que la concluyd; uno de nosotros se ubicé con la cAmara en el costado opuesto del
tablero y detras del ultimo estudiante; y enfocamos la camara en toda la clase o,
en su defecto, en el area del salon en la que el profesor estaba interactuando.

Por ultimo, la entrevista posterior a la observacion de clase nos permitio
obtener una descripcion del proceso de la toma de decisiones del profesor para las
situaciones inesperadas. Para ello, fue necesario confirmar estas situaciones
identificadas en las grabaciones y estimular el recuerdo del proceso de toma de
decisiones del profesor para esas situaciones particulares. Este ultimo paso lo
logramos por medio de la técnica de recuerdo estimulado (Lyle, 2003). Para la
entrevista posterior, dimos la siguiente instruccion al profesor.

Investigador: A continuacion, te presentaré un episodio de la clase. Indicame, por
favor, si la situacién se desarroll6 como estaba previsto en tu
planeacion, corresponde a una situacion que ya es rutinaria en tus clases
0, por el contrario, es una situacion inesperada. Si corresponde a una
situacion inesperada, por favor describe en voz alta qué se te vino a la
mente en ese momento. Trata de describir todo lo que pensaste y
decidiste tal como lo recuerdas.

Dado que el profesor no necesariamente recordaba todo en el mismo orden de los
hechos, permitimos la descripcion no estructurada de la situacion. Grabamos estas
entrevistas en video. En la figura 2, resumimos los tres momentos de la recoleccion
de los datos y sus respectivos propositos.

Las sesiones de clase tenian una duraciéon de 50 a 90 minutos. Para cada
profesor, recolectamos cerca de una hora de audios de entrevistas previas, 3 horas
de video de clases y 80 minutos de video de entrevistas posteriores.

Entrevista previa ——» Grabacién de la sesion —— | Entrevista posterior

Documentar Descripcioén del

| | 1 | |
Identificar el guion [ . !
dentificar el guion y : 1 situaciones de toma : | proceso de toma de }
| | 1 | |
| | 1 | |

rutinas de clase . .
de decisiones decisiones

Figura 2. Recoleccion de datos: instrumentos y prop0sitos

Anélisis de la informacion

Realizamos el andlisis de la informacidn en diferentes fases: la identificacion del
guion y rutinas de clase, la identificacion de situaciones inesperadas y la
modelacion del proceso de toma de decisiones. A continuacion, describimos cada
una de estas fases.
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Fase 1: Identificacion del guion y rutinas de clase
Con base en la entrevista previa y la revision de la planeacion escrita (si existia),
pudimos establecer el guion de la clase a partir de los siguientes elementos: la
estructura de la sesién de clase, los tiempos asignados a cada momento, los
contenidos abordados, las expectativas de aprendizaje de la clase, las tareas
formuladas, los posibles errores en los que los estudiantes podian incurrir, las
interacciones previstas, las posibles estrategias de solucién a las tareas, las
agrupaciones y las actividades propuestas para los estudiantes. lgualmente,
identificamos algunas de las rutinas habituales del profesor: como organiza las
clases, cOmo reacciona a errores y como interactta con los estudiantes, entre otros.
Con este panorama general, transcribimos las entrevistas e identificamos las
situaciones que estaban previstas en la planificacion (situaciones de guion y de
rutina) y las que no, de cara a distinguir las situaciones inesperadas en la siguiente
fase.

Fase 2: Identificacion de situaciones inesperadas

Descompusimos las sesiones de clase en situaciones. Cada situacion, como unidad
de andlisis, comprende un segmento en el que se identifica un propdsito por parte
del profesor y su correspondiente consecucién en una secuencia de acciones.
Durante la sesién de clase, pudimos registrar por escrito algunos episodios como
posibles situaciones inesperadas. Estas situaciones fueron aquellas que, con base
en la entrevista previa, no se registraron como parte del guion o de las rutinas de
clase.

Posteriormente, revisamos la grabacion de video para identificar nuevos
episodios de situaciones inesperadas y/o confirmar los episodios registrados
durante la clase. Una vez seleccionamos las situaciones, procedimos, dentro de las
48 horas siguientes, a la segunda entrevista con el profesor, en la que le
presentamos estas situaciones.

Fase 3: Descripcion del proceso de toma de decisiones

Transcribimos la grabacion de las situaciones identificadas y de la entrevista
posterior. Con base en un procedimiento de analisis de contenido, identificamos
aquellos episodios (segmentos de texto de las transcripciones) que correspondian
a elementos del modelo de Pinzon y Gomez (2019): la situacion inesperada, el
propdsito que el profesor formula con motivo de la situacion inesperada, las
opciones consideradas, su valoracion y seleccion de opciones, y la secuencia de
acciones.

En el siguiente apartado, describimos el proceso de toma de decisiones de los
profesores en situaciones que fueron interpretadas como inesperadas. Ninguno de
estos profesores interpretd ninguna situacion como prevista en el guion o asociada
a una rutina y decidio no ajustarse al plan o a la rutina. Para cada profesor,
describimos una situacion en detalle y, en dos casos, presentamos un resumen de
otra situacion. En primer lugar, presentamos el contexto de la situacion a partir de
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una breve descripcion del tema, el objetivo del tema, el objetivo de la sesion de
clase, algunas tareas que habian desarrollado previamente los estudiantes y la meta
de la tarea en la que surge la situacion inesperada. Luego, presentamos la
transcripcion tanto de la situacion inesperada como del proceso descrito por el
profesor. Finalmente, presentamos la descripcion del proceso de toma de
decisiones.

PRIMER CASO: PROFESORA CARLA

La profesora Carla tenia asignado el grado décimo (14 a 16 afios). En el curso en
el que se desarrollo la sesion, asistieron 30 estudiantes. Presentaremos las dos
situaciones inesperadas que identificamos en las clases estudiadas. Las sesiones
correspondian al tema de sucesiones y el objetivo que la profesora formul6 fue
“identificar el término general de una sucesion aritmética y geomeétrica”.

Situacion 1

La meta para la sesion de clase era “identificar términos generales de la forma
a(n — 1) + b. La profesora organizé el grupo en parejas de estudiantes. Una de
las situaciones identificadas como inesperada dentro de esta sesion se refiere a una
tarea propuesta por la profesora, cuya meta era “hallar la expresion 5 + 3(n — 1)
como modelo del problema”. A continuacion, transcribimos esta situacion.

Profesora: Para participar en una carrera, Juan inicia un entrenamiento en
donde el primer dia corre 5 km y cada dia siguiente aumenta en
3 km la distancia recorrida en dia anterior. ; Qué distancia recorre
el dia quince de entrenamiento?

[10 minutos después...]
Estudiantes Ay B:  jYa!

Profesora Carla: Diganme.
Estudiante A: Listo, tenemos la formula.
Profesora Carla: Pero es que tienes que tener en cuenta lo siguiente... [se queda

unos segundos mirando la respuesta de los estudiantes: 3n+2]. ¢ Ya
lo probaste?

Estudiantes Ay B:  Si sefiora. Tres por doce es treinta y seis, mas dos, treinta y ocho.

Profesora Carla: ¢Por qué mas dos?

Estudiante A: No lo sé. jAsi nos dio!

Profesora Carla: ¢ Y funciona para todos [los dias]?
Estudiante A: iSi, para todos!
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Estudiantes My N:

Profesora Carla:
Estudiantes My N:
Profesora Carla:

Estudiante M:
Profesora Carla:
Estudiantes Py Q:

Profesora Carla:
Estudiante P:
Profesora Carla:

Estudiantes Py Q:
Profesora Carla:
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[La profesora se dirige a la mesa de otro grupo que la ha llamado
previamente] Profe, esta es la formula [le presentan la solucion 5+
3(x-1)].

Explicamela.
[Silencio]

¢Qué diferencia hay entre esta y la anterior? [unos minutos antes
los estudiantes presentaron 5+3x]

Es la misma, solo que tiene en cuenta el dia anterior.
Muy bien.

[La profesora se dirige a la mesa de otro grupo que la ha llamado]
La cambiamos a esta [pasaron de 5+3n a 5+3n-3].

Espérate [se queda unos segundos mirando la respuesta de los
estudiantes].

Lo que hicimos fue restarle los tres kilometros que no hizo el
primer dia. La probamos con los quince dias y nos dio cuarenta y
siete kildmetros.

¢Menos 3? ;Y seguro que te da para todos [los dias]?
Si profesora.
Pasen al tablero A, My P, y presenten su solucion.

Al preguntarle a la profesora por el proceso de toma de decisiones que llevo a cabo
durante esta situacion, manifesto lo siguiente.

Profesora Carla:

En ese momento [cuando reviso el trabajo de los tres grupos], yo ya
habia visto que los tres grupos que estaban mas cerca de la solucion
eran ellos tres. Entonces, en el caso del primer grupo, cuando ellos
me muestran la féormula, yo les hago una pregunta; la intencion es
mirar de qué manera él [estudiante A] puede pasar a explicar a sus
comparieros lo que hicieron. Y cuando verifico lo que hicieron los
estudiantes M y N, y veo el procedimiento, veo que ellos si tienen
una explicacién. No como el grupo anterior. Luego, cuando veo el
otro grupo [estudiantes P y Q], entendi la respuesta del primer
grupo.

Tenia la intencion de pasarlos al tablero —estaba en el guion—.
Pero en esta ocasion fue interesante porque eran tres soluciones
diferentes. Tenia planeado dos formas de solucionar la tarea. La
primera era que usaran una tabla para encontrar un patron, y la otra
era la formula general usan-do el dia anterior [la solucion 5+3(n-
1)]. Yo sabia que no todos lo iban a lograr. A los chicos no se les
da tan facil hacer esa traduccion. Pero, en ese momento, surgié mas
de lo que yo esperaba, que era solucionar la tarea de tres formas
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diferentes, y que ademas lo lograran explicar, porque dos de ellos
lo hicieron al tanteo. Consideré por un momento que pasara solo el
estudiante M, pero a los otros dos grupos de estudiantes también les
funcionaban sus formulas.

En caso de que no lograran solucionarlo, si tenia previsto que pasara
el estudiante que tenia algo y, a partir de ahi, yo empezar con ayuda
de ellos a hacer las modificaciones y lograr llegar a la respuesta,
pero siempre con la participacion de ellos. Porque la idea es que
ellos identificaran el término general de esta tarea.

Al contrastar este proceso con el modelo de toma de decisiones que usamos de
referencia, identificamos los siguientes elementos.

Situacion inesperada. La situacion inesperada surge cuando la profesora encuentra
que hay estudiantes que pudieron llegar a la formula y que, ademas, eran formas
de la solucion que ella no habia previsto.

Propdsito. El proposito que formula la profesora para la situacion es que los
estudiantes corroboren que las soluciones dadas son equivalentesa 5 + 3(n — 1)
(“la féormula general usando el dia anterior [la solucion 5 + 3(n — 1)]...lograr
llegar a la respuesta, pero siempre con la participacion de ellos”).

Opciones. La profesora formula las siguientes opciones:
¢ Pasar al tablero solo al estudiante que mas se aproximd a la solucion
prevista (“consideré por un momento que pasara solo el estudiante M”).
¢ Que los tres grupos presentaran la solucion (“Tenia la intencion de pasarlos
al tablero —estaba en el guion—. Pero en esta ocasion fue interesante
porque eran tres soluciones diferentes. Tenia planeado dos formas de
solucionar la tarea”).

Valoracién y seleccion. La profesora considerd las siguientes implicaciones. La
primera opcion le permite mantenerse fiel a su guion. Sin embargo, la profesora
no lo considerd conveniente porque era perder la oportunidad de que los otros
estudiantes explicaran como llegaron a resultados diferentes (“en ese momento
surgid mas de lo que yo esperaba, que era solucionar la tarea de tres formas
diferentes, y que ademas lo lograran explicar, porque dos de ellos lo hicieron al
tanteo”). La segunda opcion, de pasar los tres grupos al tablero, permite que todos
los estudiantes conozcan como llegaron a esas respuestas no previstas y validar
con sus comparieros la solucion propuesta. Luego, al valorar las implicaciones de
cada opcidn, selecciona la segunda opcion.

Secuencia de acciones. Una vez hizo su eleccion, la secuencia de acciones que la
profesora puso en juego fue pedir a los estudiantes que pasaran al tablero, en el
orden en que ella identifico las respuestas, y que presentaran su solucion (“Pasen
al tablero A, M y P, y presenten su solucion”).
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Situacion 2

Al continuar con el tema de sucesiones, en la siguiente sesion de clase, la profesora
Carla establecio como objetivo “Identificar el término general de sucesiones de la
forma a - x™”. Una de las situaciones identificadas como inesperada dentro de esta
sesion surgio con la otra tarea cuya meta era “identificar el término (1,25)™ como
factor constante que modela el problema”. La profesora propuso la siguiente tarea
por parejas de estudiantes: un cultivo de 20000 bacterias aumenta su poblacion un
25% por hora. ¢Cuantas bacterias hay en la sexta hora? Uno de los estudiantes le
respondid: “Obtengo el 50%, luego la mitad de eso y se lo aumento cada hora”. La
profesora meditd unos segundos y luego le pregunt6 a otro estudiante como lo
hizo.

Al preguntarle a la profesora por el proceso de toma de decisiones que llevo
a cabo durante esta situacion y contrastar este proceso con el modelo de toma de
decisiones, identificamos que la situacion inesperada surgio cuando la profesora
preguntd a un estudiante por la solucion de la tarea y este respondié con una
solucion no prevista que era erronea. El propdsito que la profesora formul6 para la
situacion fue que los estudiantes no se confundieran al identificar la razén de
cambio (“que identificaran una razon por la que se multiplicaba una y otra vez
(1,25)™”). La profesora formulé dos opciones: permitir al estudiante desarrollar
su idea y ayudarle a presentar su solucion, y seguir preguntado a otros estudiantes
si tenian la respuesta prevista (“preferi buscar mas respuestas”).

La profesora considerd las siguientes implicaciones. La primera opcion le iba
tomar mas tiempo del previsto y, al parecer, la solucién no iba a ser clara para el
estudiante. La segunda opcién (preguntar a otros estudiantes si tenian otra
respuesta) le permitiria buscar si alguno de los estudiantes tenia la solucién
prevista por ella y mantener, de cierta manera, el control del tiempo. Entonces, al
valorar las implicaciones de cada opcion, opt6 por la segunda. La secuencia de
acciones fue no continuar preguntando al estudiante y preguntar a otro estudiante
sobre su solucion.

SEGUNDO CASO: PROFESORA BELEN

La profesora Belén tenia asignado el grado décimo en su institucion. En el curso
en el que se desarrolla la sesion asistieron 26 estudiantes. La sesion de clase
observada correspondio al tema de medicion de angulos y el objetivo que la
profesora formul6 fue “Conocer y relacionar las medidas de angulos y de tiempo™.
El objetivo especifico de la clase observada fue “realizar mediciones de angulos
en grados, minutos y segundos”.

Situacion 3

Una de las situaciones identificadas como inesperada dentro de esta sesion, y cuya
meta era “identificar que los angulos no contiguos de un paralelogramo tienen la
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misma medida”, es la siguiente, en la que la profesora Belén propone calcular los
angulos de 4 paralelogramos.

Profesora Belén:

Estudiantes:

Profesora Belén:

Estudiantes Ay B:
Estudiantes Cy D:

Profesora Belén:

Estudiantes:

Profesora Belén:

Estudiantes:

Profesora Belén:

Estudiantes:
Profesora Belén:

Estudiante A:

Profesora Belén:

Estudiante A:

Profesora Belén:

[Relne a dos parejas de estudiantes que tienen la misma
inquietud] En un cuadrado todos los lados son iguales y todos los
angulos miden 90°.

[En silencio, mueven la cabeza en sefial de estar de acuerdo con
la profesora]

[Sefialando la guia de trabajo] Esto es un rombo. Entonces, ¢un
rombo qué tiene?, ;tiene los cuatro lados iguales?

No.

Si.

¢No 0 si? Trae una regla y miramos. TU dices que no. Vamos a
ver. Tomemos las medidas.

[Un estudiante toma las medidas de dos lados] Si, miden lo
mismo.

Ahora, en el cuadrado todos los angulos miden los mismo. En el
rombo, ;todos seran iguales? [Sefiala dos angulos contiguos en el
rombo] Este y este, ¢son iguales?

No.

Y este y este angulo, ¢son iguales? [Sefiala dos &ngulos no
contiguos en el rombo]

Si.
Entonces, tenemos dos parejas de angulos iguales. Y ese angulo
que usted hall6 ¢cudl es? El de 52°, ;cuél es?

Es este [sefiala uno de los angulos obtusos. Los otros compafieros
permanecen en silencio].

¢Eso mide 52°? Pasame el transportador. Mira aca [sefiala el
transportador]. Si tu mides 52°, ;a cudal &ngulo se parece?

[Toma el transportador y mide dos de los angulos] A este [sefiala
uno de los &ngulos agudos].

Asi es.

Al indagar con la profesora por el proceso de toma de decisiones que llevé a cabo
durante esta situacion, ella manifesto lo siguiente:

Profesora Belén:

Con la regla no fue dificil darse cuenta de que los lados son iguales.
Y con los grados, a pesar de que ellos, la clase pasada, hicieron
medicion de angulos, y que miramos qué era [un angulo] obtuso,
qué era agudo, qué era uno llano, ain hay dificultades en entender
gue un angulo agudo va a ser de esa manera (menor de 90°). Por
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eso, decidi mostrarles [aunque el estudiante fue quien midid] con el
transportador cudl era la medida. Como eso solo ocurrid en ese
momento con ellos, no vi oportuno hacerlo en el tablero, que
también pudo suceder. Y ya, la otra opcion, era decirle lo que
habiamos visto la clase pasada, pero seguirian igual [con la misma
dificultad]. Opté por el transportador porque lo tenian ahi cerca y
era mejor que lo vieran con sus propios 0jos, como con la regla.
[...] Queria que ¢l mismo comprobara las unidades [grados], ahi en
la hoja pueden tomar bien la medida. Y el ponerlo a medir era mas
facil en la hoja, sin tener yo que decirle cual era la respuesta. Igual,
si yo le digo eso [la respuesta], €l no me va a entender, va a decir
que si, pero solo por responder. Yo le puedo decir, pero, si el
estudiante no lo verifica, no va a entender que eso es cierto. Si él
confronta lo que dice con lo que ve, ya ¢l va a entender. [...] En el
tablero no iba a quedar la figura bien construida y no iba a poder
comprobar lo que decia.

Al contrastar este proceso con el modelo de toma de decisiones, identificamos los
siguientes elementos.

Situacion inesperada. La situacion inesperada surge cuando la profesora, al pedir
a un estudiante que indique qué angulo se corresponde con el resultado numérico
obtenido, constata que ese estudiante y sus compaferos tampoco logran hacer bien
la correspondencia (“;Eso mide 52°7).

Propdsito. El propdsito que establece la profesora es que los estudiantes
identifiquen el dngulo que corresponde a 52° (“atin hay dificultades en entender
que un angulo agudo va a ser de esa manera”).

Opciones. La profesora formula las siguientes opciones:

¢ Continuar con la explicacién en el tablero y apoyarse en los compafieros:
“Como eso solo ocurrié en ese momento con ellos, no vi oportuno hacerlo
en el tablero, que también pudo suceder”.

¢ Dar la respuesta correcta, al recordar lo que habian visto la clase anterior:
“decirle lo que habiamos visto la clase pasada”.

¢ Pedir al estudiante en cuestion que él mismo tomara un transportador e
identificara la medida que le correspondia al angulo en cuestion: “decidi
mostrarles con el transportador cudl era la medida”.

Valoracion y seleccion. La profesora considero que la primera opcion le permite
apoyarse en algunos estudiantes que pueden ayudar a su compariero a resolver la
dificultad. Sin embargo, la profesora no lo vio conveniente porque no era practico
para verificar las medidas: “En el tablero no iba a quedar la figura bien construida
y no iba a poder comprobar lo que decia”. La segunda opcidn, darles la respuesta
correcta a los estudiantes, le permite solucionar rapidamente la situacion, pero
ellos persistirian en su dificultad: “si yo le digo eso [la respuesta] ¢l no me va a
entender, va a decir que si, pero solo por responder. Yo le puedo decir, pero si el
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estudiante no lo verifica, no va a entender que eso es cierto”. La tercera opcion,
que sean los mismos estudiantes quienes midan con el transportador, le permite a
la profesora que los estudiantes manipulen los recursos y verifiquen los valores
numéricos obtenidos con su representacion grafica: “Queria que €l mismo
comprobara las unidades [grados], ahi en la hoja pueden tomar bien la medida...
Si él confronta lo que dice con lo que ve, ya él va a entender”. En consecuencia, la
profesora selecciona la tercera opcion.

Secuencia de acciones. La profesora Belén procedié a pedir al estudiante que
midiera con el transportador y la profesora validara la correspondencia que él
establecid (Estudiante A: “[Toma el transportador y mide dos de los angulos]. A
este [sefiala uno de los angulos agudos]”. Profesora Belén: “Asi es”).

TERCER CASO: PROFESOR FABIO

El profesor Fabio tiene asignado grado sexto (11 a 13 afos). El grupo era de 32
estudiantes, de los cuales nueve estudiantes eran sordos. El profesor contaba con
un intérprete para comunicarse con los nifios sordos. A continuacion, presentamos
una situacion inesperada en detalle.

Situacion 4

La sesion correspondid al tema de multiplos y divisores, cuyo objetivo era
identificar los multiplos y divisores de nimeros hasta dos cifras. La sesion de clase
tenia como meta identificar los divisores de nimeros hasta 100. El profesor inicio
la clase escribiendo en el tablero ejemplos de divisores con los nimeros 20 y 30.
Luego, propuso hallar los divisores de 40 y 54 y lo resolvid con la participacion
de toda la clase en el tablero. Los estudiantes estaban organizados en filas y
trabajaban de manera individual. Una de las situaciones identificadas como
inesperada dentro de esta sesion, y cuya meta de la tarea era “identificar si 15 es
divisor de 1007, es la siguiente, cuando el profesor propuso la siguiente tarea: ¢100
minutos hacen un nimero exacto de cuartos de hora?

Profesor Fabio: [Cinco minutos después de proponer la tarea] Un cuarto de hora,
¢cuantos minutos son?

Estudiante A: 15.

Profesor Fabio: ¢ Es cierto o es falso? ¢Qué dicen los deméas?

Algunos estudiantes Cierto.

oyentes:

Profesor Fabio: ¢Qué dicen los nifios sordos? ;Un cuarto de hora, cuantos
minutos son?

Estudiante B: 4 minutos.

PNA 16(1)



A, Pinzény P. Gémez

Profesor Fabio:

Estudiante C:
Profesor Fabio:
Estudiante D:
Profesor Fabio:
Estudiante E:
Profesor Fabio:

Intérprete:
Profesor Fabio:
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[El profesor se dirigio solo a los estudiantes sordos, que estaban
ubicados en dos filas consecutivas en el lado izquierdo del salon,
mientras los estudiantes oyentes terminaban de resolver la tarea]
jAtencion! Un cuarto de hora, ¢cuantos minutos son?

24 horas.

¢ Cuantos minutos son una hora?

100 minutos.

jAtencion! Una hora, ¢cuantos minutos tiene?
87 segundos.

[Dirigiéndose al intérprete de sordos que lo acompafia] ¢Ningun
estudiante sabe cuantos minutos son una hora?

[Mueve la cabeza en sefial de negacion]
[Dibuja un reloj anélogo en el tablero] jEmpecemos de nuevo!

Al indagar con el profesor por el proceso de toma de decisiones llevado a cabo
durante esta ultima situacion, manifestd lo siguiente:

Profesor Fabio:

Supuse que todos sabian, al menos, cuantos minutos hay en una hora,
para que pudiéramos resolver una de las situaciones en la que se
mencionaba el cuarto de hora. Especialmente porque, en otras clases,
ellos ya habian hecho mencién del reloj de varias maneras. Me
sorprendié que los nifios sordos no supieran cuantos minutos tiene
una hora. Por eso me devolvi y me tomé un tiempo de la clase para
explicarles a ellos esa equivalencia, 60 minutos igual a una hora,
mientras los estudiantes oyentes terminaban de resolver parte de las
situaciones que yo habia dejado en el tablero. En ese momento pensé:
o les doy la respuesta del cuarto de hora [igual a 15 minutos] o toca
darles una clase de lectura del reloj analégico, porque no lo saben
leer. Pero eso no hacia parte de la planeacion de la clase. [...] Siento
la obligacion y el compromiso de hacerlo, porque sé que en ninguna
otra clase lo van a hacer.

Al comparar este proceso con el modelo de toma de decisiones que usamos de
referencia, identificamos los siguientes elementos.

Situacion inesperada. En este episodio, la situacion inesperada surge cuando el
profesor identifica que los estudiantes sordos no saben cuantos minutos tiene una

hora.

Propdsito. El proposito que establece el profesor para la situacion es lograr que los
estudiantes constaten la equivalencia de una hora y 60 minutos.

Opciones. A partir de este proposito, el profesor formula las siguientes opciones:
¢ Decirles a cuanto equivale un cuarto de hora.
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¢ Hacer una explicacion mas detallada de la lectura del reloj analogo y las
diferentes equivalencias de minutos y porciones de horas.

Valoracién y seleccion. Respecto al proceso de valoracidn y seleccion de las
opciones, el profesor considerd que la primera opcidn era rapida, implicaba poco
tiempo y podria permitir a los estudiantes resolver la tarea en particular. La
segunda opcion, por el contrario, implicaba mas tiempo de la clase, pero le permitia
abordar un conocimiento que el grupo de estudiantes no tenia y que les iba a
dificultar otras tareas posteriores. Al valorar estas implicaciones, el profesor opt6
por la segunda opcion.

Secuencia de acciones. La secuencia de acciones que puso en juego el profesor fue
realizar un dibujo del reloj analdgico en el tablero y explicar al grupo de
estudiantes sordos las equivalencias entre minutos y porciones de horas.

Situacion 5

Otra situacion inesperada del profesor Fabio fue la siguiente. Los estudiantes
estaban organizados en grupos de cuatro estudiantes (con grupos de solo oyentes,
solo sordos y grupos combinados). El objetivo de la sesion era “Identificar las
equivalencias que se pueden establecer entre las longitudes de las regletas de
Cuisenaire”. El profesor Fabio propuso tareas en las que los estudiantes debian
identificar equivalencias, de fichas de un mismo color, a partir de un segmento o
ficha dada. El profesor solicit6 equivalencias menores a 10 unidades y la mayoria
de los estudiantes optd por poner la ficha indicada sobre la mesa y en una fila
paralela, ubicar las fichas que coincidian. Sin embargo, cuando el profesor solicito
hallar la equivalencia de una regleta mayor de 10, con la meta de identificar los
divisores de 15, gran parte de los estudiantes no lograron realizarla. Al ver esto, el
profesor interpretd que no podian hacer una representacion mental de esta longitud
y les indicé a los estudiantes que formaran una linea con una ficha de color naranja
(10 unidades) y una de color amarilla (cinco unidades) y a continuacién, formaran
una fila paralela a esta con fichas del mismo color.

Al indagar con el profesor por el proceso de toma de decisiones llevado a
cabo durante esta situacion y contrastar este proceso con el modelo de toma de
decisiones que usamos de referencia, identificamos que la situacion inesperada
surgié cuando el profesor interpretd que un grupo considerable de estudiantes no
logr6 hacer una representacion mental de un segmento de 15 unidades (“Se les
dificulto ver la linea de 15 unidades sin tenerla fisicamente™). El proposito que
formuld el profesor fue facilitar a los estudiantes identificar las regletas del mismo
color que son equivalentes con la regleta de 15 unidades. Las opciones que
considero fueron presentar un ejemplo con una regleta de un color especifico; pedir
a un estudiante, que habia entendido la primera instruccion, que pasara al tablero;
y pedir a todos los estudiantes que formaran una fila de regletas que pudieran tener
de referencia fisicamente.
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El profesor considero que, tanto presentar un ejemplo con una regleta de un
color especifico, como pedirle a un estudiante que habia entendido la primera
instruccidn que pasara al tablero, podria ir en contravia con la meta de la tarea. Por
consiguiente, el profesor consider6 aquella posibilidad que no afectara el
identificar las equivalencias entre las regletas: cambi¢ la instruccion y pidié que
formaran una fila que pudieran tener de referencia fisicamente. Finalmente, él se
dirigio a todo el grupo y les pidi6 que formaran una figura con una ficha de color
naranja y una de color amarillo, que completaran con regletas de un solo color toda
esa linea, en una recta paralela, e indicaran qué fichas del mismo color coincidian.

RESUMEN DE LOS RESULTADOS

Hemos mostrado que el modelo permite describir el proceso de toma de decisiones
del profesor de matematicas en su totalidad. En la tabla 1, resumimos el proceso

desarrollado por los profesores a partir de los elementos del modelo.

Tabla 1
Resumen de los procesos de toma de decisiones de los profesores
Situacion 1 Situacion 2 Situacion 3 Situacion 4 Situacion 5
Situacién inesperada
Soluciones no Solucién no Un grupo de Algunos Un grupo de
previstas de tres  prevista de un estudiantes no estudiantes no estudiantes no
grupos de estudiante logra hacer bien  saben cuantos logra hacer una
estudiantes la minutos representacion
correspondencia corresponden a mental de un
en-tre un angulo una hora segmento de 15
y su medida unidades
(52°)
Proposito
Que los Que los Que los Que los Que los

estudiantes
confirmen que

estudiantes no
se confundan al

estudiantes
identifiquen el

estudiantes
constaten la

estudiantes
identifiquen las

las soluciones identificar la angulo que equivalencia de equivalencias de
dadas son razon de corresponde a una horay 60 regletas del
equivalentes a cambio (1,25)" 52° minutos mismo color
5+3(n-1)
Opciones
1. Pasar al 1. Permitirleal 1. Continuar 1. Decirlesalos 1. Presentar un
tablero solo al estudiante con la estudiantes a ejemplo con una
estudiante que desarrollar su explicacion en  cuanto equivale regleta de un
mas se ideay ayudarle el tableroy un cuarto de hora  color especifico
roximé a resentar rseen | .
aproximo a la a presentar su apoyarseenlos Explicar la
solucién comparfieros

lectura del reloj
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Tabla 1
Resumen de los procesos de toma de decisiones de los profesores
Situacién 1 Situacién 2 Situacién 3 Situacién 4 Situacién 5
S?(LL\J/?;?: 2. Sequir 2. Darla g?faelrc:a%(:e); las 2. Pediraun
P preguntando a respuesta equivalencias de estudiante que
2. Que los tres otros correcta n?inu t0s y pase al tablero
g;gsé)r?ten la fg;?:r']alr;tes 3! 3. Pedir al porciones de 3. Pedir a todos
Eolucién respuesta estudiante que horas los estudiantes
rei\)/ista tome un que formen una
P transportador e fila que puedan
identifique la tener de
medida que le referencia fisica

correspondia al
angulo de 52°

Valoracién y seleccion de una opcion

La profesora La profesora La profesora El profesor eligio  El profesor
escogié la optd por la escogié la la opcidn 2 escogio la
opcion 2 porque  opcidn 2 porque  opcidn 3 porque  porque le opcion 3 porque
le permitiaque  le permitia no le permitiaque  permitia abordar e permitia
todos los confundiralos  los estudiantes  un conocimiento  lograr su
estudiantes otros manipularan los  que el grupo de propésito sin
conocieran estudiantes recursos y estudiantes no insinuar la
cémo llegaron a verificaran los  teniay que les respuesta a la
las respuestas no valores iba a dificultar pregunta,
previstas y nuMeEricos otras tareas situacion que
validarlas con obtenidos con posteriores podia darse con
sus comparieros su las primeras dos
representacion opciones
gréfica

Pide a los
estudiantes que
pasen al tablero,
en el orden en
que ella
identifico las
respuestas, y
que presenten su
solucién

Secuencia de acciones

No continuar Pide a un

preguntando al  estudiante que

estudiante y mida con el

preguntar a otro  transportador y

estudiante cual  valide la

fue su solucion  correspondencia
con el &ngulo
dado

Realizar un
dibujo del reloj
analogo en el
tablero y explicar
las equivalencias
entre minutos y
porciones de
horas

Pide que formen
una figura con
una ficha de
color naranja 'y
una de color
amarillo, y que
completen con
regletas de un
solo color toda
esa linea

En las cinco situaciones descritas, los profesores informan que ellos interpretan
estas situaciones como no establecidas en sus guiones ni en sus rutinas. Ellos
ponen de manifiesto que formularon un propdsito con motivo de la situacion; que,
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a partir de ese proposito, generaron al menos dos posibles opciones; que valoraron
estas opciones a partir de sus implicaciones; y que pusieron en marcha una
secuencia de acciones con motivo de la opcidn elegida. La informacion de la tabla
1 evidencia que, para todas las situaciones inesperadas que identificamos con los
profesores estudiados, el modelo de Pinzén y Gomez (2019) permite describir
detalladamente sus procesos de toma de decisiones.

DI1SCUSION

En este articulo, presentamos evidencia de un modelo que permite describir la
toma de decisiones del profesor de matematicas en situaciones inesperadas a partir
de cinco elementos: la situacion inesperada, el propoésito que el profesor formula
con motivo de la situacion inesperada, las opciones consideradas por el profesor,
la valoracién de esas opciones y la seleccion de una de ellas y la secuencia de
acciones como consecuencia de la opcion seleccionada (Pinzon y Gémez, 2019).
A partir del estudio de caso de tres profesores de secundaria, en el que ellos
describen su proceso cognitivo en situaciones inesperadas, hemos mostrado que el
modelo capta su proceso de toma de decisiones.

A diferencia del modelo de Schoenfeld (2000, 2015), el modelo no es
predictivo; es solo descriptivo. Por tanto, las opciones descritas en este estudio
fueron formuladas y valoradas por los mismos profesores y no obedecen a modelos
de calculo subjetivo del valor esperado o de optimizacion. Ademas, nuestra
metodologia atiende a la necesidad que otros estudios han sugerido de recolectar
datos directamente de la voz del profesor y no solo de fuentes externas o de quien
lo observa (Stockero y Van Zoest, 2013).

Aunqgue no es el proposito de este articulo, los casos de los profesores Carla,
Belén y Fabio nos permiten hacer una primera aproximacion a la caracterizacion
del proceso de toma de decisiones a partir de los cinco elementos del modelo.

La identificacion de las situaciones inesperadas es coherente con lo que se
reporta en la literatura. Stockero y Van Zoest (2013) definen este tipo de
situaciones como una interrupcién en el flujo de la clase que brinda una
oportunidad al profesor de modificar la instruccion. Esta interrupcion puede ser
producto de errores en las afirmaciones de los estudiantes, estrategias de solucién
no previstas o preguntas de los estudiantes. En los casos estudiados, las dos
primeras situaciones surgen de estrategias de solucion no previstas y las tres
situaciones restantes a partir de afirmaciones erradas de los estudiantes.

En las cinco situaciones descritas, identificamos dos tipos de propoésitos. De
una parte, tenemos aquellos propositos focalizados en el estudiante o grupo de
estudiantes que tiene una dificultad —situaciones 1, 3, 4 y 5—, y constituyen una
formulacion del propdsito en un sentido positivo, en tanto se quiere que logren
algo (que los estudiantes confirmen con sus pares las soluciones dadas,
identifiquen el angulo que corresponde a 52°, realicen una representacion
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equivalente con una regleta de 15 unidades, o realicen la equivalencia de una hora
y 60 minutos). De otra parte, el propésito puede formularse en funcién del grupo
0 estudiante que no tiene la dificultad (situacion 2), y constituyen una formulacién
en un sentido negativo, en tanto se quiere que no suceda algo (que los estudiantes
no se confundan). Y, aunque en una situacién particular pueden confluir varias
expectativas (objetivos de la sesidn, metas de las tareas y proposito), al solicitar a
los profesores que describieran su proceso cognitivo, la formulacion del proposito
nos permite ver la alineacion de estos niveles de expectativas.

De las opciones que los profesores consideraron, observamos que es posible,
como indica Klein (2008), que se consideren opciones cercanas a experiencias
previas o familiares (pasar al tablero solo al estudiante que méas se aproximé a la
solucion prevista, seguir preguntando a otros estudiantes para ver si tenian la
respuesta prevista, dar la respuesta correcta, dar una explicacion), o se generen
opciones particulares que emergen de la situacion (como pedirle al estudiante que
realice ciertos procedimientos —tomar un transportador e identificar la medida
que le correspondia al &ngulo de 52° o formar una fila de fichas que pudieran tener
de referencia fisicamente—).

De igual manera, las opciones consideradas por los profesores del estudio
pueden clasificarse segun el sujeto sobre el cual recaen las acciones. Por una parte,
algunas opciones hacen referencia a acciones centradas en el estudiante (p. e€j.,
pasar al tablero o seguir unos procedimientos) y otras acciones hacen referencia a
acciones centradas en el profesor (p. ej., dar explicaciones o dar la respuesta
correcta). Finalmente, se formularon opciones para abordar un conocimiento de
manera particular (presentar un ejemplo con una regleta de un color especifico) y,
otras, para abordar el conocimiento de manera més general, dentro de una
estructura matematica mas amplia (explicacion de la lectura del reloj analogico y
las diferentes equivalencias de minutos y porciones de horas).

Respecto al proceso de valoracion y seleccién de las opciones, los profesores
valoraron cada opcion a partir de las implicaciones que tiene cada una de ellas en
el alcance del propdsito que se formularon con motivo de la situacion. Los
profesores informaron en todos los casos qué implicaciones conllevaban cada una
de sus opciones (p. €j., “Queria que ¢l mismo comprobara las unidades [grados],
ahi en la hoja pueden tomar bien la medida... Si él confronta lo que dice con lo
que ve, ya ¢l va a entender”). Y, aunque no tenemos evidencia suficiente, este
proceso parece corresponder con lo reportado en la literatura: en situaciones
espontaneas, la valoracion de las opciones se realiza una por una, secuencialmente,
y no en un solo proceso paralelo en el que se consideran todas las opciones
simultaneamente (Johnson y Raab, 2003). Respecto a las secuencias de acciones,
no identificamos elementos suficientes que nos permitan clasificarlas.

Reconocemos que puede interpretarse como una posible limitacion de este
estudio no informar sobre casos en los que el profesor se aleja del plan o no sigue
las rutinas. Para los profesores estudiados, no identificamos ninguna situacion de
este tipo. Sin embargo, estos dos casos no implican un proceso de toma de
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decisiones diferente al de situaciones inesperadas. Como hemos indicado en el
modelo, a partir del momento en que el profesor se aleja del plan o no sigue las
rutinas, el profesor formula un proposito y sigue todo el proceso descrito para las
situaciones inesperadas.

Para concluir, consideramos que este estudio tiene implicaciones para futuras
lineas de investigaciéon. Por ejemplo, el modelo de toma de decisiones en
situaciones inesperadas puede usarse en estudios de evaluacion en programas de
formacion de profesores. Nos proponemos continuar con estudios que permitan
caracterizar en mayor detalle los procesos de toma de decisiones de los profesores
para, posteriormente, determinar si un programa de formacion puede tener efectos
en la toma de decisiones de los profesores participantes. Como indican Remillard
y Heck (2014), al planificar e implementar el curriculo el profesor toma decisiones
que dependen del conocimiento que tenga sobre el contenido matematico, el
aprendizaje de ese contenido y la ensefianza de este. EI modelo que proponemos
tiene potencial para hacer evidente los conocimientos que los profesores ponen en
juego tanto al formular las opciones como al realizar su respectiva valoracion. Por
tanto, en futuros estudios, podremos contrastar el conocimiento que ponen en
juego los profesores con la formacion recibida en un programa de desarrollo
profesional particular.
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