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Resumo  
 

Esta comunicación da cuenta de una revisión exhaustiva sobre la gestión en el aula y 

particularmente sobre la gestión del proceso de enseñanza–aprendizaje. Dicha revisión 

presenta las consideraciones que sobre la gestión se hacía en principio del siglo XX (Bagley, 

1907) y los cambios que sobre las mismas se hicieron a lo largo del siglo pasado hasta la 

actualidad. Este recorrido permitió generar una caracterización sobre gestión del proceso 

de enseñanza-aprendizaje (Bohórquez, 2016) que tiene en cuenta las consideraciones de 

Doyle (1986), Brophy (1999), Llinares (2000), Stein, Engle, Smith y Hughes (2008) y 

Bohórquez (2016). Esta caracterización se utilizó, entre otras herramientas, para hacer el 

análisis de datos tomados durante un semestre en un curso de formación de profesores de 

matemáticas en Colombia. Estos análisis se hicieron acudiendo a la viñeta (Gavilán, 2010) y 

así obtener como resultado los cambios en las concepciones de estos estudiantes sobre su 

gestión del proceso de enseñanza-aprendizaje y el vínculo de las mismas con la competencia 

"mirar profesionalmente".  

 

En el año 1907 Bagley escribió uno de los primeros tratados sobre gestión en el aula. En el 

prefacio de su libro escribió que sus principios de gestión deberían interpretarse a la luz de 

los principios psicológicos y sobre la base de los datos recogidos a partir de cuatro fuentes: 

1- las observaciones de los maestros con una gestión eficiente y exitosa, 2- libros de texto 

sobre la gestión del aula y la enseñanza, 3- su propia experiencia personal como maestro y 

4- los principios psicológicos generales que habían sido "sometidos a prueba real antes de 

ser incluidos" (Bagley, 1907).  

La gestión del aula siempre ha sido reconocida como crucial para los profesores en general. 

Sin embargo, solo fue hasta las décadas de los años sesenta y setenta que la investigación de 
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gestión del aula produjo un rico cuerpo de hallazgos replicados y en su mayoría 

complementarios. De hecho, Duke (1979) consideraba que las tareas asociadas a la gestión 

eran todas aquellas disposiciones y procedimientos necesarios para establecer y mantener un 

entorno en el que puedan darse la instrucción y el aprendizaje.  

En la década de 1980, los investigadores fueron señalando un consenso emergente sobre la 

gestión de aula. Por ejemplo, autores como Brophy (1988, 1983) y Doyle (1986) 

reconocieron que hubo un impulso para las técnicas conductuales en la gestión de aula, pero 

cuestionaron su idoneidad o practicidad para aplicaciones en el aula. Asimismo, consideraron 

que se fortalecieron las técnicas destacadas por Evertson y Emmer (1982) con relación a la 

gestión. Estas técnicas, para Emmer (1987) por ejemplo, estaban asociadas a un conjunto de 

comportamientos y actividades del profesor encaminados a que los alumnos adoptaran una 

conducta adecuada y a que las distracciones se redujeran al mínimo. 

Basados en las consideraciones de Duke (1979) y Emmer (1987) sobre gestión del aula, Davis 

y Thomas (1992) establecieron recomendaciones para esta gestión, las cuales se pueden 

dividir en cuatro grandes categorías: aquellas recomendaciones asociadas a las normas y 

expectativas, otras relacionadas con la organización del aula, otras referidas a las actividades 

en el aula y finalmente recomendaciones para responder al mal comportamiento o a las 

desviaciones. Sin embargo, todas estas recomendaciones se centran básicamente en mantener 

el orden, la disciplina de los estudiantes, así como otras disposiciones que le permitan tener 

el control del aula.  

Sobre la gestión del proceso de enseñanza-aprendizaje 

Llinares (2000) propuso algunas actividades dentro de la fase de gestión del proceso 

enseñanza-aprendizaje del profesor. A saber: 1- la gestión de los distintos momentos o 

secciones que conforman cada clase, lección, tema o unidad de enseñanza y de aprendizaje 

que constituyen la lección de matemáticas; 2- la presentación de la información; 3- la gestión 

del trabajo y la discusión en grupo; 4- la interpretación, discusión y respuesta a las ideas de 

los estudiantes; 5- la gestión de la discusión en gran grupo, entre otras.  

Llinares (2000) establece que algunas de las tareas del profesor en la fase de gestión del 

proceso de enseñanza-aprendizaje son especificas del contenido matemático y otras son de 
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carácter general (en el sentido de Doyle (1986)). Con relación a las tareas del contenido 

matemático, este autor considera que son aquellas que están vinculadas a la gestión de la 

interacción entre los estudiantes y el conocimiento matemático que subyace al problema 

matemático propuesto (Llinares, 2000; Perrin-Glorian, 1999; Saraiva, 1995) y en la 

caracterización del discurso en el aula (Hache & Robert, 1997).  

Para Niss (2003) la gestión de situaciones de enseñanza-aprendizaje es una competencia 

didáctica y pedagógica del profesor de matemáticas. Esto coincide con Rico (2004), quien 

estableció que la gestión del contenido matemático en el aula es una de las competencias 

básicas del profesor de matemáticas.  

Zabalza (2004) estableció que la gestión del proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula es 

una competencia compleja del profesor que requiere considerar muchos aspectos, los cuales 

surgen directamente en el contexto del aula y por tanto no siempre se pueden planificar de 

antemano. Desde esta perspectiva, considerar la gestión del proceso enseñanza-aprendizaje 

sólo desde el punto de vista de la planificación (Gómez, 2007; Lupiáñez, 2009, 2010, 2014) 

no es conveniente, pues muchas acciones del profesor que ocurren en el aula quedarían 

excluidas. 

La nueva caracterización de la gestión del proceso de enseñanza-aprendizaje 

La gestión del proceso de enseñanza-aprendizaje en aulas de matemáticas en la 

investigación de Bohórquez (2016) se entendió como una competencia5 del profesor de 

matemáticas que involucra múltiples actividades, que, en su mayoría, surgen en el contexto 

del aula y que tienen como fin primordial promover el aprendizaje y la instrucción de los 

estudiantes. Estas actividades, al igual que en Llinares (2000), serán dividas en dos grandes 

grupos: 1- las actividades de carácter general y 2- las actividades consideradas especificas 

del contenido matemático.  

                                                 
5 Se entenderá la competencia como un conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes donde se 

vinculan tres tipos de saberes: 1- un saber asociado a conocimientos teóricos o proposicionales que relacionan 

contenidos diferentes, 2- un saber relacionado con un conocimiento práctico que permita el desarrollo de las 

habilidades y destrezas necesarias para ejecutar diferentes acciones y finalmente 3- un saber asociado a un 

conocimiento del conjunto de normas, valores, afectos, actitudes y circunstancias que permitan interactuar con 

éxito en el medio social. El vínculo entre estos saberes debe permitir que se identifiquen debilidades en relación 

a los conocimientos involucrados y el deseo de aumentar la competencia (Bohórquez, 2016). 
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Las actividades de carácter general se asumirán desde las perspectivas de Doyle (1986), 

McCaslin y Good (1992) y Brophy (1999, 2006). Esto es, todas aquellas actividades 

relacionadas con la organización de los estudiantes, materiales, tiempo y espacio. Las 

actividades consideradas especificas del contenido matemático son aquellas que están 

relacionadas con la gestión de la interacción entre los estudiantes y el conocimiento 

matemático que subyace al problema matemático propuesto (Llinares, 2000; Perrin-Glorian, 

1999; Saraiva, 1995). Por ejemplo, para Hersant y Perrin-Glorian (2005) una de estas 

actividades es identificar el conocimiento objetivo (que no siempre es explícito y no siempre 

es el expresado por el profesor) y la forma en que aparece en el problema a resolver.  

La competencia docente “mirar profesionalmente” y su relación con la gestión del 

proceso de enseñanza-aprendizaje 

Usualmente las actividades de contenido matemático exigen a los profesores, entre otras 

cosas, capacidades para observar e interpretar de manera emergente el pensamiento de los 

estudiantes, teniendo en cuenta las formas en que los alumnos utilizan el lenguaje. Este tipo 

de actividades requiere, por parte del profesor, una interacción entre la comprensión 

matemática específica y su conocimiento sobre los estudiantes y el razonamiento matemático 

de éstos. Esto es, el profesor debe prever sus actuaciones acordes con las formar de trabajar 

de sus estudiantes en clase.  

Prever o anticipar las estrategias de un estudiante es un componente importante de la 

competencia “mirar profesionalmente” propuesta por Jacobs, Lamb y Philipp (2010). La 

competencia docente “mirar profesionalmente” es aquella que permite al profesor de 

matemáticas ver las situaciones de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas integrando tres 

destrezas. La primera consiste en identificar los aspectos relevantes de la situación de 

enseñanza; la segunda poner en juego su conocimiento para razonar sobre los aspectos 

relevantes identificados y la tercera, el profesor debe realizar conexiones entre aspectos 

específicos de las situaciones de enseñanza-aprendizaje y principios e ideas más generales 

sobre la misma para tomar decisiones de acción (Jacobs et al., 2010).  

Esta competencia, según Llinares (2013), como una componente de la práctica profesional 

del profesor de matemáticas, permite al profesor de matemáticas interpretar las situaciones 
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de enseñanza-aprendizaje de una manera que lo diferencia de la forma en que lo hace alguien 

que no es profesor de matemáticas.  

Sobre la formación de los estudiantes para profesor y los profesores en ejercicio, Jacobs et 

al. (2010) establecieron indicadores de crecimiento que pueden ayudar a los formadores de 

profesores de matemáticas a identificar y celebrar los cambios con relación a la competencia 

“mirar profesionalmente”. Sin embargo, para Jacobs et al. (2010) se debe tener en cuenta que 

algunos de estos cambios pueden ser mínimos en un primer momento. Razón por la cual, 

para estos investigadores, los formadores de profesores tienen que ser pacientes y esperar 

inicialmente una limitada, en lugar de una robusta significativa, evidencia de los cambios. 

En los resultados de la tesis doctoral de Bohórquez (2016) se evidenció cambios en 

concepciones sobre la gestión en donde es posible encontrar aspectos que pueden vincularse 

con la competencia “mirar profesionalmente”. Un ejemplo de este hecho se observa en el 

instrumento de análisis viñeta 2.  

En la investigación de Bohórquez (2016) la viñeta se entendió desde la perspectiva de 

Gavilán, García y Llinares (2007) y Gavilán (2010). Esto es, la viñeta es considerada un 

informe que señala el momento cronológico en el que sucede la acción. La viñeta 2 en la 

investigación de Bohórquez (2016) se denominó concepciones sobre la gestión del proceso 

de enseñanza-aprendizaje en un ambiente fundamentado en la resolución de problemas de 

estudiantes par profesor al finalizar el trabajo en el espacio de formación.  

Los datos para construir esta viñeta proceden de las respuestas a un instrumento de 

recolección de información, basado en el diseño de D’Amore y Fandiño-Pinilla (2004), 

llamado (CDCGA) aplicado en la última sesión presencial de un curso de formación de 

docente que se fundamenta en la resolución de problemas a 28 estudiantes y a las entrevistas 

semi-estructuradas realizadas a estos estudiantes para profesor luego de revisar sus respuesta 

a dicho instrumento.  

En esta viñeta se evidenció que veinte (20) estudiantes de los 28 conciben su gestión como 

profesores como aquella en la que el docente tiene a cargo múltiples actividades, algunas de 

las cuales se pueden vincular con la competencia “mirar profesionalmente”. Tal es el caso 

del estudiante E4, quien en relación a los cambios en sus concepciones escribe lo siguiente: 

E4: Es muy notable que se ha dado un cambio a raíz del curso…se han puesto en acción 

diversas cosas, haciendo un ambiente de clase y de resolución de problemas más efectivo y 
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llamativo. Tanto así que copiaría: el trabajo en grupo, la guía que le da el maestro a los 

estudiantes, las preguntas generales, individuales precisas que hacen que los estudiantes 

generen habilidades de pensamiento y puedan establecer soluciones. 

En su respuesta, E4 considera que las acciones del profesor del curso que debe imitar son 

aquellas en donde el profesor organiza a sus estudiantes por grupos y guía a los estudiantes 

estableciendo preguntas generales e individuales. Con relación a las preguntas, se aprecia 

que para este estudiante es de vital importancia el tipo de preguntas que el profesor debe 

hacer y lo que debe lograr con las mismas. 

Cuando E4 hace referencia a los aspectos de la gestión asociadas con la organización de los 

estudiantes, esto se puede relacionar con las concepciones de carácter general mencionadas 

por Doyle (1985) y Llinares (2000). Sin embargo, cuando hace referencia explícita sobre la 

importancia de que el docente formule preguntas para orientar a los estudiantes, se aprecia 

una relación directa con las concepciones que mencionan Llinares (2000) y Hersant y Perrin-

Glorian (2005). Esto es, hace alusión a las actividades asociadas a la gestión de la interacción 

entre los estudiantes y el conocimiento matemático. E4, en su respuesta a la entrevista, da 

claras muestras de comprender que las preguntas que generan aprendizaje son importantes 

en la gestión del proceso de enseñanza-aprendizaje por parte del profesor: 

I. En tu respuesta a la carta dices que has evidenciado cambio en la concepción sobre tu 

gestión como profesor en un ambiente de aprendizaje fundamentado en la resolución de 

problemas y que ese cambio se debe a diversas cosas que se han puesto en acción en el curso, 

¿a qué cosas te refieres? 

E4: Bueno, es que yo había trabajado en otras asignaturas, antes a esta, por resolución de 

problemas y la verdad me parecía un trabajo muy aburridor. Era un trabajo solitario, no 

por no tener compañeros sino por la poca ayuda del profesor. En cambio, en este curso el 

rol del profesor es muy importante, pues él plantea el problema, pero uno termina creyendo 

que es de uno. Además, el profesor en clase habla con los grupos y allí él pregunta teniendo 

en cuenta lo que uno ha hecho y uno también le pregunta, sólo que las preguntas que el 

profesor hace son duras y cuando se discuten las respuestas con los demás, se da uno cuenta 

que está resolviendo sus propias dudas. Eso es lo que yo quiero hacer cuando sea quien 

oriente. 
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Es posible identificar en la respuesta de E4 tres acciones fundamentales, referentes a la forma 

como el profesor interactúa con los estudiantes. La primera tiene que ver con la capacidad 

del profesor para identificar las estrategias usadas por los estudiantes, en particular cuando 

E4 dice “él pregunta teniendo en cuenta lo que uno ha hecho”. 

La segunda acción está asociada a la capacidad del profesor para interpretar la comprensión 

puesta de manifiesto por los estudiantes. Esto se evidencia cuando E4 dice “él pregunta 

teniendo en cuenta lo que uno ha hecho y uno también le pregunta, sólo que las preguntas 

que el profesor hace son duras y cuando se discuten las respuestas con los demás, se da uno 

cuenta que está resolviendo sus propias dudas”. 

Finalmente, la tercera se evidencia en la descripción que hace E4 sobre la decisión del 

profesor de hacer preguntas a sus estudiantes que les permitieran avanzar en la comprensión 

del problema y los conceptos matemáticos involucrados. Esto es, E4 describe cómo el 

profesor decidió responder (decisiones de acción) teniendo en cuenta la comprensión de los 

estudiantes. Esta destreza es la tercera acción fundamental que E4 desea implementar cuando 

sea profesor. 

Estas tres acciones que identifica E4 son precisamente, como se indicó anteriormente, las 

actividades consideradas por Jacobs et al. (2010) fundamentales de la competencia “mirar 

profesionalmente”. En Bohórquez (2016) se aclara que, aunque en sus estudiantes se 

evidenciaron aspectos que podían vincularse con la competencia “mirar profesionalmente”, 

no es correcto suponer que dicha competencia se desarrolló en estos estudiantes. Sin 

embargo, se obtuvo que los componentes fundamentales de esta competencia se pueden 

desarrollar en la formación inicial de profesores de matemáticas. 
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