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INTRODUCCION

Para un sistema escolarizado, tres son los elementos fundamentales que
participan en el hecho educativo que tiene lugar en el salén de clases: los
alumnos, el objeto de ensefianza-aprendizaje y el profesor. Aproximarse a lo
que ocurre en un salon de clases es intentar considerar las miltiples y
complejas interacciones entre alumnos, profesor y objeto de conocimiento, sin
dejar, naturalmente, de considerar el ambiente escolar y social en que se
encuentra inmerso el sistema anterior. ’

Sin restarle importancia a ninglin elemento de los antes mencionados,
hay que reconocer y ser conciente del papel del profesor como planificador y
coordinador de las diferentes actividades de ensefianza-aprendizaje en que se
involucran él y los alumnos con el objeto de que éstos se apropien de los
aprendizajes previamente establecidos.

La forma en la cual el profesor oriente el proceso de enseiianza-
aprendizaje estd influido, en mucho, por la formacién que como docente ha
recibido. En este sentido, un hecho ampliamente reconocido en la actualidad, es
que para el bachillerato, en la mayoria de los casos, el profesor no ha recibido
una formacién especifica en tal direccion. Lo que generalmente ocurre es que
los docentes son graduados en alguna licenciatura que nada tiene que ver con la

. 1



practica educativa. De esta forma, el ejercicio en el aula esta orientado en gran
parte por la intuicion y por la forma en 1a cual el profesor se ha educado. Forma
que copia y trata de imitar de la mejor manera que le es posible.

_ Naturatmente que }as institnciones educativas han tratado de remediar las
carencias pedagogicas que muestra su planta docente. Para ello se instrumentan
politicas y programas de formacion y actualizacion con los cuales se pretende
dotar de elementos tedricos y metodologicos para que el profesor enfrente su
tarea con un poco mas de posibilidades de éxito. Exito que se espera ver
traducido en "aprendizaje”, de parte de los alumnos, de aguello que la
institucion desea. .

En este contexto, el presente trabajo intenta mostrar que ain con todas
las limitaciones del caso, parece ser que los programas de formacion docente
tienen alguna influencia positiva en la forma en que el profesor conduce el

proceso de ensefianza-aprendizaje en su salon de clases.



CAPITULO1I

PLANTEAMIENTO DEL
PROBLEMA

El presente trabajo se ubica en la cormriente de la investigacién
etnografica en educacion, la cual ha experimentado un auge en las dos ultimas
décadas; pues, debido a la complejidad del fenémeno educativo, no basta con
la obtencién de datos finales de naturaleza cuantitativa sobre el mismo, si no
que es cesario dar cuenta de lo que ocurre directamente al interior del salén de

clases, en la escuela y su entorno.



En el trabajo se propone mostrar la relacion existente entre la formacion
del profesor de matematicas (en una escuela del nivel medio-superior) y las

actitudes (conductas observables) que se consideran positivas para un

buen desempeiio docente. Para ello se contrastan las actitudes de dos grupos de
profesores y sus respectivos alumitos en la preparatoria No. 2 de la Universidad

Auténoma de Zacatecas.

La principal herramienta empleada fue la observacién en el salén de
clases, complementada con la aplicacién de cuestionarios y la realizacién de
algunas entrevistas con profesores y estudiantes. También se llevaron a cabo
algunas pléticas informales con algunos de ellos, lo cual permitié obtener

informacién adicional.

Es importante sefialar que al buscar referencias que apoyaran el
desarrollo de esta tesis, se encontraron estudios de tipo etnogrifico que
corresponden esencialmente al campo de la educacion en general o a otros
campos de las ciencias sociales. Esto habla de la importancia que tiene el
desarrollar trabajos que aborden la problematica especifica de la educacion
matematica en el pais, lo cual implica la realizacion de un esfuerzo para la
creacion de los conceptos adecuados para ello, como parte del proceso de

constitucion de la Educacion Matematica como una disciplina cientifica.

El trabajo consta, en primer lugar, del planteamiento del problema.
Luego da la ubicacién del mismo en la literatura relacionada. A continuacién

describe la metodologia e instrumentos utilizados, con una explicaciéon de los



pasos realizados, fechas, etc. Enseguida se presenta la interpretacion de lo
observado y de los dates reunidos, con las aclaraciones y observaciones
pertinentes para que el lector logre una visiéon lo mds objetiva posible de las
condiciones en que se realizd el estudio. Finalmente se plantean, de manera
concisa, las conclusiones del trabajo. En las ultimas paginas se incluyen los

apéndices que complementan el trabajo y la bibliografia utilizada.

Una aclaracion pertinente por hacer es que en la interpretacion de los
hechos abservados y los datos reunidos, se expresa el punto de vista de la parte
que desarrolld el trabajo. No se incluye el de los profesores y estudiantes que
participaron en el mismo; sin embargo, esperamos poder comentarlo con ellos
posteriormente y conocer sus opiniones al respecto.

Seiialamos lo anterior porque dentro de la corriente etnografica existen
posiciones (Durdan Amavizca, 1994; Tierney, 1992) que plantean la necesidad
de incorporar el punto de vista de los sujetos observados en la interpretacion de
los resultados. .

Asi mismo, se mantiene el anonimato de los invoiucrados en el trabajo,
no obstante la existencia de opiniones (Gumport, 1992) que cuestionan la

validez absoluta de tal actitud.

Esperamos que este trabajo resulte de utilidad a los profesores
interesados en la problematica que aborda. Es un trabajo producto de una
experiencia que, sobre todo permitio conocer de cerca las vivencias de algunos

profesores en el salén de clases.
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CAPITULO I1

MARCO TEORICO
REFERENCIAL

El hecho educativo es un proceso social extremadamente complejo. Su
comprension reclama del concurso de diferentes dreas del conocimiento como
son la filosofia, la sociologia, psicologia y las diferentes disciplinas cientificas.
Intentar reducir la comprension de la problematica en el hecho educativo, a uno
solo de estos elementos, es una posicion extremadamente simplista, pero que
sin embargo, hace necesario reducir al maximo las situaciones en estudio, con
¢l objeto de que el problema tenga posibilidades de ser analizado.

Por lo anterior, en este trabajo, y en relacion al problema bajo estudio, se
revisarin previamente algunas conceptualizaciones que se han formulado en

relacion a los siguientes aspectos:



» Posibles causas para los problemas de la ensefianza de las matemticas.
« El constructivismo en el aprendizaje y ensefianza de las matematicas.
» Alternativas en la bisqueda de solucidon al problema del aprendizaje y

ensefianza de las matematicas.

« El perfil del profesor de matematicas.

Cada vez mds personas son conscientes de que la enseflanza de las
matematicas es problemdtica. Una de las manifestaciones mas claras de tal
dificultad la constituye el alto indice de reprobacién existente en la materia,
practicanente en todos los niveles educativos. Esta situacion constituye una de
las fuentes de frustracion que como maestros muchas veces experimentamos.
Valdez (1989), lo cxpresa de la siguiente manera: "Para un buen nimero de
docentes que vivimos dia a dia la problemitica educativa de nuestra época, ha
sido y serd una fuente de inagotable preocupacion el hecho de que en cada
periodo lectivo haya alumnos en los grupos que no satisfacen el minimo de
requisitos académicos para obtener la nota de 'aprobacion’ en el curso”.

En Ia literatura relacionada con tal problemdtica, se encuentran distintos

enfoques en relacion a sus causas y planteamiento de alternativas de solucion.
ALGUNAS POSIBLES CAUSAS PARA EL PROBLEMA DE LA
ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

En el aspecto de las causas de los problemas de la ensefianza de las

matematicas, en la literatura revisada se encuentran basicamente cuatro



posiciones que si bien no se contradicen, si plantean diferentes aspectos de la

cuestion.

En primer lugar detectamos un enfoque que hace énfasis en lo que
nosotros Hamariamos el aspecto social del problema, planteando que la
ensefianza-aprendizaje de las matematicas, debe ser vista como una "actividad
social" (Freudenthal, 1981) o como "un establecimiento social producido
conjuntamente” (Bauersfeld, 1980).

Imaz Janke (1989), identifica el problema de la ensefianza de la
matematica como un problema de comunicacién entre emisores y receptores,
doﬁde el papel de la Educacién Matematica consistiria en hacer que dicha
comunicacion sea efectiva mediante la modificacién de la conducta de los

emisores. En esta linea, el mismo Bauersfeld (1980) nos dice que "el
aprendizaje de las matemdticas puede ser dafiado por uma comunicacion
maestro-alumno restringida. Dicha restriccion se debe a una carencia, casi

absoluta, de negociaciones acerca de los significados."

Una segunda posicion es la que, en términos generales, se ocupa de la
relacién entre comprension y mecanizacion (Cornejo Oviedo, 1986).

Wenzelburger (1990), dice que la mayoria de los estudiantes no razonan
sobre lo que estan realizando y la problematica que se maneja esta separada de
la realidad. Y agrega: "no se toma en cuenta la relacion que existe entre ideas
ya conocidas y conceptos nuevos... no damos oportunidad a nuestros alumnos
para discutir y cuestionar la matematica que ensefiamos."”

En el mismo sentido, con un tono diferente, Alcala de Lira y Rezc

Baltézar (1991), sostienen que desde la antigiiedad hasta nuestros dias se ha
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mantenido una tradicién como religion, que sacrifica la libre comprensién, al
recitado de catecismos formales y rituales que crea docilidad y se limita a
repetir las frases sin sentido.

Castelnuovo (1989), realiza un breve repaso histérico de lo que ha sido
la ensefianza de la matematica desde la antigiiedad hasta el presente, y
descubre que se ha caracterizado por ser esencialmente memoristica. Sostiene
ademds que desde entonces, el excesivo rigorismo era un impedimento para el
aprendizaje de los educandos.

Freudenthal (1981), trata ¢l aspecto que nos ocupa planteando que en la
ensefianza de la matematica se ha fomentado un antagonismo en el que por un
lado esta el discernimiento, el entendimiento y el pensamiento, mientras que
por el otro estan la repeticion, la rutina, los repasos, la memerizacion, los
algoritmos. "Si fuera malicioso [nos dice] agregaria otro par de opuestos, teoria
en contra de practica." Plantea que la opcioén no consiste en elegir uno de los
polos de la contradiccion, sino en tender un puente entre ambos de manera que
se puedan "mantener abiertas las fuentes del discernimiento durante el proceso
de entrenamiento."”

Nos parece que las posiciones de Alcala de Lira y Rezc Baltézar, y la de
Freudenthal, a diferencia de las de Wenzelburger y Castelnuovo, estan
formuladas en un sentido que exige leerlas con cuidado, ya que de inicio
pueden dar la impresion de estar planteando la existencia de fuerzas o intereses
ocultos que se han empeiiado en mantener la situacion por ellos criticada,
cuestion que habria que discutir. Sin embargo, ello no les quita el valor que

tienen al estar sefialando un aspecto importante de la problematica planteada.



La tercera posicién detectada es la que habla del papel que juega el
maestro en la educacion matematica: "en su mayoria ingenieros y en menor
grado profesores por formacion, destacan sus opiniones sobre que son los
alumnos, a causa de su anterior nivel educativo, los que no estin en
condiciones de 'asimilar’ lo que aquéllos ensefian”, (Marmolejo Vega, 1989).
Esta opinidn, tan difundida en nuestros ambientes educativos, parece existir
también en otros paises. Tal es el caso del Grupo Educacién Matematica de
Colombia (1990), al hablar de los problemas de la enseianza de las
mateméticas en ese pais. '

En la cuarta posicion quedaria Ruiz Zafdiga (1991), quien ubica el
origen de la problemdtica que se vive actualmente en la ensefianza de la
matematica, en la reforma de la misma que se da en la década de los cincuenta
y cuyo sustento principal fue la ideclogia Bourbaki.

Uno de los aspectos centrales que Ruiz critica es el hecho de que por
modernizar la ensefianza se haya entendido introducir la matematica moderna
en la ensefianza bésica.

Logicamente, al leer la opinién anterior, uno puede hacerse la siguiente
pregunta: jantes de la década de los cincuenta, la educacion matematica no
enfrentaba los problemas que actualmente tiene? Seguramente que la respuesta
a esta pregunta da para una larga discusion. Continuemos por ahora con el
analisis de los planteamientos.

Dentro del marco de la critica planteada por Ruiz Ziiiiga (1991),
Gonzalez y Waldegg (1989), comentando una obra de Morris Klinel, sefialan
que el mas grave defecto de la ensefianza de las matematicas es la falta de

motivacion. Destacan entre las causas principales el excesivo rigorismo que se

K line, Morris. ¢Por qué Juanito no sabe sumar? SIGLO XX1 EDITORES, S.A. 12a. Edicién, México
1981, 195 pp.



sigue en la ensefianza, pues se presentan a los estudiantes resultados acabados,
como si no fueran producto de la experimentacion, con un lenguaje demasiado
abstracto, sin tomar en cuenta el desarrollo de los alumnos, haciendo a un lado

¢l papel de la intuicion en el desarrollo y aprendizaje de la matematica.

EL CONSTRUCTIVISMO EN EL APRENDIZAJE Y ENSENANZA DE
LAS MATEMATICAS

Opiniones como la de Gonzédlez y Waldegg (1989), llevan a plantearnos
preguntas como las siguientes: ;Cémo hacer que el alumno participe en la
constiuccién de sus propios conceptos? ;Cémo determinar el nivel adecuado de
abstraccién en la imparticién de un curso? ;Como lograr una motivacién
adecuada en los estudiantes?

En relacién a la primera de las preguntas anteriores, hay que citar a
Herscovics y Bergeron (1984). Ellos plantean que una de las formas como el
alumno puede construir (con ayuda del maestro) sus propios conceptos
matematicos, es mediante lo que llaman andlisis epistemoldgico. Se trata de un
modelo de comprension constituido por cuatro fases secuenciales:

1. Comprension intuitiva.
2 Comprension de procedimientos.
3. Abstraccion ﬁlatemética.
4 Formalizacion,
En dicha estructura se plantea que es el maestro quien primero debera

ejercitarse en el andlisis epistemoldgico de manera que pueda luego impulsar a



sus estudiantes a realizarlo. Asi combatiran el enfoque formalista de ensefianza-
aprendizaje de la matematica y promoveran un enfoque constructivista.

Por su parte Underhill (1988), citando a Streefland (1984)2, nos habla de
que una posicidn constructivista (donde los alumnos por si mismos construyan
sus propios conceptos operacionales como parte de sus realidades

matematicas) significa:

. la construccion de conceptos a partir de situaciones reales,

’ la construccion del lenguaje para la creacion de redes conceptuales,

. la construccién de reglas y procedimientos para operaciones y
relaciones,

. la construccion de un lenguaje verbal para reglas y procedimientos;

. construccion de modelos visuales, esquemas y herramientas de

organizacion para el proceso de matematizacion y,
. (parcialmente) la construccion productiva de problemas y ejercicios.
También, en relacién con lo anterior, Clayton y Mc. Entire (1988), dicen
que de acuerdo con Ausubel, Novak y Hanesian (1978)3, asi como con Piaget
(1973)4, el aprendizaje de las matematicas generalmente ocurre en un continuo

de cuatro fases:

1, concreto,
2. semi-concreto,
3. semi-abstracto, y

28treefland L. (1984). Unmasking N-distractors as a source of failures in learning fractions. In B, Southwell
ct. al. (Eds.), Procecdings of the cighth international conference for the Psychology of Mathematics
Education (pp. 142-153). Darlinghurst, Australia: Mathcmatical Association of New

South Wales.

3Ausubel, D.P., Novak, J.D., & Hanesian, H. (1978). Educational psychology: A cognitive view (2nd. cd.).
New York: Holt, Rinchart, and Winston.

Piaget, J. (1973). C Is on 1 tical cducation. In A. G. Howson, (Ed.), Devclopments in
mathematics cducation: Proccedings of the Sccond Iaternational Congress on Mathematical Education.
London: Cambridge Universitiy Press.




4, abstracto.

ALTERNATIVAS EN LA BUSQUEDA DE SOLUCION AL
PROBLEMA DEL APRENDIZAJE Y ENSENANZA DE LAS
MATEMATICAS

Una vez que hemos hablado de varios puntos de vista y aspectos de la
problemdtica de la ensefianza de las matematicas, nos referiremos a las distintas
alternativas planteadas por los autores consultados, las cuales estin, desde

nuestro punto de vista, bastante interrelacionadas.

La formacién de profesores y el proceso de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas.

Por principio, se observan claramente un conjunto de opiniones relativas
al papel de los profesores y su formacion.

Gonzalez y Waldegg (1989) dicen que "no es suficiente modificar los
planes de estudio, ya que el problema mas grave es la educacion de los
profesores. De hecho la formacién de buenos docentes es mucho mas
importante que el plan de estudios ya que un buen profesor supera las
deficiencias de cualquier plan.”

Marmolejo Vega (1989), plantea como fundamental que el profesor
tenga conocimiento de la naturaleza intrinseca de la matematica y de cémo se
genera el conocimiento matematico (epistemologia de la matematica), ademas

de los fines especificos de la formacion matematica en el ambito escolar.



Las opiniones anteriores son fundamentales, ya que tocan un aspecto que .
directamente nos atafie, pues es precisamente la cuestion de nuestra formacxon f_ '
como docentes (Engelhardt, 1988; Underhill, 1988; Clayton y. Mc. Ermre B
1988; Flores, 1991; Rodriguez Ousset, 1994; Zarzar Charur, 1994; Duran
Amavizca, 1994; Eusse Zuluaga, 1994; Chehaybar y Kuri, 1994; Jnnene..
Lozano, 1994) lo que sefialan como primordial en la solucién de la
problemadtica de la ensefianza de las matematicas.

Valdez (1989), agrega: "La labor del maestro no puede iniciar con la
clase y conciuir con ella, va mas alld, La clase es solo un espacio
administrativo que se crea para organizar las actividades que propicia el
aprendizaje, y el hecho de que precisamente durante ella se dé el mayor
contacto con los alumnos debe tomarse como parte de la tarea a realizar, pero
nunca como el total de ella." Esta opinién llama la atencién por su singularidad,
pues, desde nuestro punto de vista, estd planteando la necesidad de un cambio
de actitud del docente, en el sentido de que éste debe sentirse realmente

comprometido con su labor.

El curriculum en la ensefianza-aprendizaje de las matematicas.

En un aspecto mas especificamente relacionado con la forma de impartir
la ensefianza, Wenzelburger (1990) habla de que es necesario un cambio en la
metodologia de la transmision de los conocimientos, mediante un curriculo que
fomente la creatividad y flexibilidad de pensamiento, sin dejar de lado el
aspecto de mejorar la situacion economica de los profesores, lo que es un punto

importante que debera reflejarse en una mejoria de la ensefianza.



Por su parte Alcala de Lira y Rezc Baltézar (1991), proponen "un plan
de matematicas culturalmente amplio”, que nos muestre la relacién que guarda
esta ciencia con las demas y el papel que juega en la cultura de nuestro tiempo.

En otro aspecto, Wenzelburger (1990), sostiene que debe prestarse
especial atencién al desarrollo de las habilidades de resolucidn de problemnas y
a las capacidades de coleccion y organizacion de datos y estimacion de
resultados. En relacién con esto, cabe mencionar que para Flores (1989), el
meollo de las matematicas estd en la resolucién de problemas, pues "una
ciencia que 10 resuelve problemas es una ciencia muerta"; aunque él mismo
reconoce que ¢l acceso a la capacidad de resolucién de problemas no es una
meta fécil de lograr.

En un planteamiento globalizador, Castelnuovo (1989), sostiene que "son
Jjustamente la imaginacion y la fantasia lo que es necesario motivar para formar
jovenes con un espiritu despierto y no conformista: jévenes, por lo tanto, que
estin en condiciones de utilizar, con inteligencia, los mas sofisticados
automatismos, jovenes que puedan sobrevivir a un desempleo creciente,
estando dispuestos a pasar de un trabajo a otro, jévenes que quieran luchar por
una sociedad mas justa.”

Aunque un tanto "idealista”, mas no por ello ilegitima, la opinion de
Castelnuovo nos parece valiosa por estar planteada en una perspectiva que
vincula ia problematica de la ensefianza con sus implicaciones sociales,
cuestion que en el plano del desarrollo de la educacion matematica, parece
interesante.

Gonzalez y Waldegg (1989), ademas de hablar de los aspectos que ya

hemos sefialado, marcan de una manera muy clara que no se debe dejar de lado



el aspecto intuitivo de la matemdtica, de modo que ello provoqué una

motivacién positiva en: el estudiante.

EL PERFIL DEL PROFESOR DE MATEMATICAS

Para Hativa (1983), un profesor eficiente es aquél que consigue una

mayor claridad en sus clases. Dice que la exposicién clara y bien organizada es

la que es ficil de seguir, comprender y recordar. Luego nos presenta una serie

de estrategias para lograr cada uno de los aspectos anteriores:

1.

Para que una leccién sea facil de seguir, se debe tomar en cuenta la
estructuracion de la presentacion, estimulacion del interés y una buena
presentacion visual,

Para que la leccién sea facil de comprender, ademas de las estrategias
anteriores, se deben observar fijacion (identificar la informacion ya
existente en la memoria del alumno), secuencia, sensitividad con los
alumnos y explicaciones racionales.

Para que la leccidn sea facil de recordar, el profesor debe ayudar al
alumno a identificar lo que se debe recordar y debera también
proporcionarle herramientas para facilitar su retencion.

Por su parte, Clayton y Mc. Entire (1988), nos dicen que las capacidades

que debe reunir un profesor de matematicas, refiriéndose a los profesores que

ayudan a la recuperacion de alumnos atrasados, son:

1.

2.

Conocimiento del contenido y estructura de las matematicas (conceptos,
habilidades y aplicaciones a la disciplina).

Conocimiento de las teorias del desarrollo cognitivo.



3. Conocimiento y habilidad para diagnosticar los errores matematicos de
los estudiantes.

4, Conocimiento y habilidad para seleccionar estrategias para la ensefianza
de los conceptos y habilidades matematicas.

En el mismo sentido, Flores (1991) dice que las capacidades y
conocimientos con las que debe contar un profesor de matematicas son cuatro:
1. Contenido matematico y relevancia de las matematicas.

2 Capacidad de ensefiar inatematicas,

3.  Capacidad para mantenerse actualizado.

4 Conocimiento sobre el papel del maestro en el curriculum de
matematicas.

Wenzelburger (s.f), refiriéndose a la formacion de los profesores de
matematicas, se pronuncia por incorporar temas de la matematica
contemporanea (matematicas discretas, subconjuntos borrosos, geometria
fractal, teoria de caos y catastrofes) en los cursos de actualizaciéon de los
mismos, e inclusive, de manera adecuada, llevarlos al salén de clases para que
ello ayude a terminar con "la vieja costumbre de ensefiar una matematica
anticuada, estatica y mecanizada, de manera anticuada, estatica y mecanizada."

Por nuestra parte, consideramos que para ser un buen profesor, se debe
adquirir una sélida formacién académico-pedagégica que implique conocer los
fundamentos, naturaleza y desarrollos basicos de la matematica, asi mismo,
ejercer la reflexion critica y sistematica sobre nuestra practica docente, junto
con el conocimiento de métodos y técnicas de ensefianza, ademas de la vision

sobre las principales teorias del aprendizaje.



Finalmente, cabe aclarar que en la conceptualizacién del problema,
objeto de este estudio, y en su desarrollo, se han tomado elementos tedrico-
conceptuales que tienen relacidn con la investigacion etnogrifica, el perfil ideal
del docente y la formacion de profesores, como aspectos claves para el

presente frabajo.
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CAPITULO Il

MARCO METODOLOGICO.

LOS INSTRUMENTOS

Inicialmente diremos que esta investigacién, de acuerdo con la
clasificacion que de Kline (1980)5 , da Scott (1991), es evaluativa de acuerdo
con el propoésito, de indagacién naturalistica por el método, bdsicamente
descriptiva atendiendo al nivel de explicacién y esencialmente cualitativa en

relacion al tipo de datos.

5 Kline, David. Planning Education for Development: Volume 111 Rescarch Methods for Educational
Planning, Harvard University: Center for Studies in Education and Development, 1980,
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Los instrumentos que se usaron para el desarrollo del trdbajo fueron los
que comunmente se utilizan en los estudios de tipo emogrziﬁéo (e VCompte,
1992; Tierney, 1992; Gumport, 1992; Donmoyer, 1992;‘ Nihlen, 1992;
Anderson v Herr, 1992; Duran Amavizca, 1994; Jiménez Lozano, 1994,
Charlot, 1994; Weiss, s.f). Es decir, la observacion de los hechos con su
registro escrito, aplicacion de cuestionarios y desamollo de entrevistas,
tomando en cuenta que Ja combinacién de tales técnicas puede ser una forma
importante de poner en duda la relacion entre las palabras y los actos (Schwartz
y Jacobs, 1984; Lightfoot, 1979; Carew, 1979). Eisenhart (1938), incluye entre
los métodos propios de la investigacion etnogréfica, ademds de los ya citados,
la busqueda de “artefactos” (la informacion producida por los participantes en
la investigacidn, u otros, en forma tangible y que puede ser 1til a la misma) y la
introspeccion del investigador, que significa la reflexion del mismo sobre el
proceso de investigacion y su contexto.

Un estudio de este tipo, en la clasificacion que de la investigacién hace
Johnson (1980), se ubicaria en los estudios de caso. Apoydndose en Johnson
(1966), dice que un trabajo de este tipo iumplica un andlisis intensivo de
individuos o situaciones. Puede implicar interrogacion y observacion de un
individuo para evaluar sus caracteristicas y compararlas con un modelo de
desempefio. Agrega que por ser el aprendizaje un proceso complejo, ¢l estudio
de caso puede ser provechoso para investigar aspectos del mismo, tales como
la formacién de los conceptos, la solucion de problemas, la motivacion y las
fuentes de errores o dificultades. También aclara que puede ser riesgoso
generalizar los resultados obtenidos mediante un estudio de caso, pues

generalmente son limitados.

S Johnson, D, A. 4 pattern for research in the mathematics classrroom, Mathematics Teacher, 1966, 59,
418-425,
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Johnson (1980), agrega que los estudios de caso han llegado a abarcar
aspectos de la instruccién de un pequefio grupo o de una clase completa, junto

con la interrogacion u observacion de determinados individuos.

Continuando con la descripcién de nuestro trabajo, diremos que para el
registro de los hechos observados en el salon de clases, se elaboraron "guias de
observacion", las cuales contenian los aspectos (actitudes) que se consideraron
mas importantes para tomarse en cuenta, tanto en profesores, como en
estudiantes (ver Anexo III). (Anticipames aqui que las observaciones se

realizaron en las clases de cuatro profesores).

Previo al inicio de las observaciones definitivas, en el mes de septiembre
de 1993 y por un lapso de dos semanas, se realizd el pilotaje de los
instrumentos de observacion, en un grupo de una profesora que nos permitio el
ingreso a sus clases, y que no pertenecia al grupo de los cuatro profesores
seleccionados.

Scott (1991), nos dice que posibles razones para llevar a cabo un estudio
piloto son:

1. para redefinir las hipdtesis,

2, para probar los procedimientos estadisticos,

3. para encontrar y, por lo tanto, reducir los posibles errores de
tratamiento,
4. para solicitar la opinion de los sujetos con respecto a varios

procedimientos, y

5. para probar instrumentos y luego seleccionar los mas adecuados.
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En nuestro caso, el pilotaje fue 1til sobre tqd_d pn;los aspectos sefialados
por los puntos 3 y 5, pues nos permitio deﬁn;if‘ébxhé'fi;hportante el registro
escrito de los hechos observados, previo al llenado de las guias de observacién,
lo cual teniamos planeado hacerlo directamente: Asi mismo, fue posible

detectar algunos aspectos repetitivos y algunas omisiones en dichas guias.

Ademas de las observaciones y su vaciado en los formatos, se realizaron
dos entrevistas cortas (10 a 15 minutos cada una) a estudiantes de cada uno de
los cuatro profesores, las cuales buscaban, esencialmente, conocer la opinién
de los primeros en relacién a su maestro como tal, asi mismo, buscdbamos
obtener informacién sobre algunas conductas de los profesores que no fue
posible observar debido a que habian ocurrido antes del periodo de
observaciéon, o bien, ocurrian fuera de la clase. Fue también con estas
entrevistas como buscamos corroborar qué tanto se habian modificado las
actitudes de los maestros por efecto de la observacion (ver Anexo IV).
También procuramos con esto, dar alguna oportunidad para que los estudiantes
expresaran sus puntos de vista (Lafourcade, 1969). En ¢l caso de los profesores
que mas adelante designamos como 1 y 2, participaron en las entrevistas todos
(o la mayoria de) los estudiantes presentes en clase (15 a 20), mientras que en
el caso de los profesores designados como 3 y 4, fueron pequefios grupos

formados por 3 6 4 de los alumnos mas constantes.

A los cuatro profesores se les solicitd contestar dos cuestionarios, los
cuales nos permitieron conocer sus opiniones sobre evaluacion, planeaciéon de
las clases, formacion de profesores, etc., (ver Anexo V), ya que la mera

observacion de los hechos no es suficiente para obtener una explicacién de lo
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que sucede en el salén de clases (Carew, 1979). De esta manera, también fue
posible confrontar en ciertos aspectos, las respuestas de los profesores con las

actitudes que desarrollaban en el aula.

SELECCION DE LOS PROFESORES OBSERVADOS

Las observaciones, llevadas a cabo entre octubre y diciembre de 1993
por un periode aproximadc de dos meses, se realizaron (como dijimos
anteriormente) en las clases de cuatro profesores, los cuales fueron
seleccionados a partir de un cuestionario (ver Anexo I) aplicado en junio de
1993 a un grupo de 17 profesores de matematicas de la escuela donde se
realiz6 el estudio.

Dicho cuestionario sirvio para conocer la formacion de los profesores, la
cual se referia basicamente a tres aspectos que consideramos eran los que nos
podian proporcionar una visién de la trayectoria académica del profesor y de su
perfil docente (junto con otras informaciox‘les adicionales) en el momento de
aplicacién de la encuesta. Los aspectos considerados en la misma fueron:

1.  Laformacidn escolarizada, desde el nivel elemental hasta el posgrado.

2. Cursos de formacion y actualizacion recibidos por medios no
escolarizados.
3.  Experiencia docente (junto con la laboral y administrativa).

Entre los aspectos mas relevantes que el cuestionario permitié conocer,
se encuentran los siguientes (ver Anexo II):
. Se aplic6 a 17 profesores, cuatro mujeres y 13 hombres.

. Las edades oscilaban entre 25 y 40 aios.



. Ocho estudiaron Ingenieria Civil, tres Ingenieria Quimica, cuatro

Ingenieria Eléctrica, uno Ingenieria Industrial Eléctrica y uno mas

Ingenieria Mecanica.
. Catorce tenian €l titulo de licenciatura, tres eran pasantes.
. Uno curs6 las maestrias en Hidrologia y Ciencias Sociales, tres cursaron

parcialmente una maestria (dos en Estructuras, una en Ciencias

Sociales), otro cursé la maestria en Economia.

. Dos cursaron una Especialidad en Computacidn, otro la cursé
parcialmente.

. Siete estaban cursando un diplomado en Formacion Docente.

. Cinco eran profesores de tiempo completo, cuatro de medio tiempo, y

ocho eran profesores de asignatura (hora clase, suplencia u obra
determinada).

. El niimero de cursos de formacién y actualizacién reportados iban
desde cero (un caso), hasta 60 (también un caso). Entre estos dos
extremos variaba mucho el niimero de cursos que habia llevado caaa
profesor.

. La antigiiedad en la docencia oscilaba entre 2 y 17 afios.

Al analizar la informacion anterior, nos parecié que el aspecto que podia
servir de base para el trabajo, por ser de los que contenian diferencias mas
significativas, era el de los cursos de formacion y actualizacion, ademas de ser
el mas especificamente ligado a la formacion del docente como tal.

Nuestro objetivo fue entonces contrastar los extremos. Se buscod
desarrollar el estudio de las diferencias entre los dos profesores que mas cursos

de formacién y actualizacion habian llevado y los dos que menos cursos tenian.



El que mas cursos reportd no estuvo de acuerdo en participar, siendo ésta una
de las dificultades que en el camino de la realizacién del trabajo encontramos
({Lightfoot, 1979). Finalmente, los profesores participantes fueron los que en el
cuadro de resultados (Anexo IT) ocupan las posiciones 2 y 8 por unt lado, y 7 y
10 por ¢l otro.

Los dos primeros reportaron un total de 19 y 27 cursos, respectivamente.
Ademas, uno curso parcialmente un Diplomado en Formacion Docente y el otro
lo concluyo. Los otros dos profesores reportaron tres cursos el primero y cero
cursos el segundo. Los cuatro profesores cumplen con una antigiiedad minima

de 15 aiios en la docencia.

Cabe aqui sefialar que en todo momento encontramos buena disposicién

de los maestros y estudiantes que colaboraron en la realizacion de este trabajo.
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CAPITULO IV

LOS RESULTADOS Y SU
INTERPRETACION

ACTITUDES DE LOS PROFESORES

Una vez que las observaciones, con su correspondiente registro y llenado
de las guias de observacién, fueron concluidas, se procedié a resumir los
resultados de las mismas, con el fin de que ello ayudara a interpretar los hechos
observados en el salon de clases. Es importante tomar en cuenta que es en esta
fase, donde mds se hace presente la subjetividad del observador (Adda, 1986).
Los datos obtenidos se organizaron (hasta donde fue posible, por el tipo de
estudio realizado) y se presentan en los cuadros que se encuentran en el Anexo
VI
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Para distinguir a los profesores participantes en el estudio, les asignamos
un numero de acuerdo con el orden en que, en el transcurso de un dia se
realizaban las observaciones con ellos. Entonces los profesores 1 y 2
constituyen el grupo de los que mis cursos de formacion habian realizado,

mientras que los profesores 3 v 4, el de los que menos cursos reportaron.

Como dijimos anteriormente, hemos buscado la relacién entre la
formacion del profesor y sus actitudes en el salon de clases; sin dejar de lado
las actitudes observadas en los estudiantes.

Para nosotros son claras las diferencias entre un grupo de profesores (1 y
2) y el otro (3 y 4); lo cual, creemos, estd directamente vinculado con las
diferencias existentes en la formacién docente de ambos grupos.

En general, encontramos que los profesores 1 y 2 atienden el desarrollo
académico individual de sus estudiantes. Es decir, los primeros desarrollan de
manera constante, actividades que penmniten estar al tanto del desempefio de sus
alumnos, y que se traducen (o pueden traducirse) en motivacion académica

para éstos. Veamos:

. Los profesores 1 y 2, en la mayoria de las clases tomaban lista de

asistencia a sus alumnos; los profesores 3 y 4 no lo hicieron una sola vez,
M oo . . D,

cuando el tomar lista puede contribuir a reforzar la asistencia y participacion de

los estudiantes en clase.
. Los profesores 1 y 2 regularmente dejaban tareas a sus estudiantes, las
revisaban y llevaban un registro de las mismas, en formatos apropiados para

ello. Los profesores 3 y 4 s6lo en una o dos ocasiones encargaron tareas, pero
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nunca fueron rigurosos para revisarlas ni buscaban las causas del

incumplimiento de sus esiudiantes.

. Los profesores 1 y 2 realizaron, durante el perido de observacién, 3 6 4
examenes (un fotal de 7 u 8 durante el semestre), mientras que, de los
profesores 3 y 4, uno soélo aplicé un examen parcial durante todo el semestre (el
cual fue realizado durante el periodo de observacion) y el otro maestro aplicod
aproximadamente cinco examenes, de los cuales, dos fueron aplicados durante
el periodo de observacion.

Lo anterior nos muestra que en el caso de los primeros se desarrolla un
gjercicio de la evaluacidn, mas constante que en el caso de los segundos. Cabe
aclarar gue la informacién sobre el mimero de examenes realizado por cada uno

de los cuatro profesores, fue proporcionada por sus respectivos alumnos.

. Los profesores 1 y 2, cuando menos en una o dos ocasiones, revisaron,
junto con sus alumnos, los examenes ya calificados (un profesor de manera mas
detallada que el otro). Los profesores 3 y 4 nunca lo hicieron y uno de ellos
tampoco entregaba las calificaciones de los examenes a sus estudiantes, cuando
es evidente que, el que los alumnos conozcan (y no solo supongan) sus
calificaciones, puede ayudarles a reatroalimentar sus conocimientos y a tomar

conciencia de su propio desarrollo académico.

. Los profesores 1 y 2 aplicaban los exdmenes que eran elaborados por la
Academia de Profcsores de la escuela, llevandolos ya reproducidos al salon.
Los profesores 3 y 4 aplicaban los examenes que cada uno de ellos elaboraba y

en ninguna ocasién los llevaron reproducidos (los dictaban o anotaban en el



pizarrén). En general, los cuatro profesores coincidieron en relaciéon a los
factores que dijeron tomar en cuenta para elaborar un examen (lo visto en clase,
extension, profundidad, tipo de preguntas). Sin embargo, podemos decir que se
percibio una elaboracién mas cuidadosa de los exdmenes de parte de los

profesores 1 y 2.

. Los profesores 1 y 2 dijeron que los requisitos para presentar examen
final, eran estar inscritos y tener una asistencia minima de 80%. Los profesores
3 y 4 dijeron que el Yinico requisito era estar inscrito. Formalmente creemos que
esta diferencia tal vez no sea muy importante, pero en los hechos si las hubo,
pues el profesor 3 no asistié al examen final y suponemos que evalud con el
iinico examen parcial que aplico. El profeser 4 de hecho no aplicaba examen
final, pues para la calificacion final, segiin dijo, se guiaba con los exdmenes
parciales (que nunca devolvia ni daba el resultado a los alumnos) y la
participacion en clase, que, desde nuestro punto de vista, se reducia

esencialmente a la asistencia a la misma.

¢ Los profesores 1 y 2 asistian regularmente a las reuniones de la
Academia de Profesores, donde se busca discutir y definir Ia profundidad,

orientacion y avances de los cursos. Los profesores 3 y 4 nunca asistieron.

. Los profesores 1 y 2 usaban textos en sus clases, llegando en varias
ocasiones a hacer que los estudiantes trabajaran con los mismos en clase.
También hubo ocasiones en que les encomendaron tareas para consultar libros.

Los profesores 3 y 4 también llegaron a usar textos (o apuntes), pero s6lo para
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impartir sus clases. Nunca promovieron el uso directo de los mismos por- los

estudiantes.

. Los profesores 1 y 2 observaban el estado de 4nimo del grupo,
motivaban la participacion de los estudiantes y se ocupaban mas del desarrollo
de los mismos, que los profesores 3 y 4.

Esto lo afirmamos porque hubo ocasiones en que los profesores 1 y 2
llegaron a meodificar la distribucion de los asientos y a cambiar de lugar a
determinados estudiantes. Ademas, planteaban preguntas de manera sistemédtica
al grupo y también a determinados compafieros, se desplazaban observando lo
que hacian los estudiantes en sus cvademos, haciéndoles sefialamientos y
dandoles orientaciones.

Los profesores 3 y 4 ocasionalmente planteaban preguntas (casi siempre
dirigidas al grupo en general), mas no perseveraban en obtener respuestas de
sus estudiantes. Uno de ellos, sélo en muy pocas ocasiones se desplazo entre
Jos alumnos observando lo que hacian en sus cuademos, el otro nunca o hizo.
Por tanto, podemos decir que los profesores 3 y 4 se concretaban,
esencialmente, a exponer su clase, sin ocuparse en verificar qué tanto habian
entendido o asimilado sus estudiantes los contenidos; si ya realizaban de

manera adecuada los ejercicios correspondientes, etc.

o Los profesores 1 y 2 recurrian a una mayor variedad de técnicas de
aprendizaje, que los profesores 3 y 4. Los primeros promovian, sobre todo,
trabajo en equipo y en forma individual, también lectura de textos o apuntes en
clase, exposiciones de los estudiantes (profesor 2), exposiciones del profesor y,

algunas veces, trabajo de los estudiantes en el pizarrdn: Los segundos sélo
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usaban la exposicién del maestro al frente, con resolucion de ejercicios en el
pizarrén por el mismo y por algunos alumnos (casi siempre los mismos),
ocupandose de explicar esencialmente a éstos, olviddndose, en cierta medida,

del resto del grupo.

. Los profesores 1 y 2 exploraban el nivel educativo de sus alumnos (las
condiciones en que los encontraron y los avances que registraban), pues
aplicaron un examen diagnostico al inicio del curso (segﬁn informaron sus
alumnos) y Hevaban un registro escrito detaliado de los distintos aspectos que
consideraban para evaluar: tareas, as_istencias, participacién en clases y
examenes. Los profesores 3 y 4 no realizaron examen diagndstico (segun
informaron sus alummnos) y, hasta donde pudimos observar, tampoco llevaban
un registro detallado de los distintos aspectos a evaluar. En el primero de los
cuestionarios aplicados a los profesores, todos dijeron que ademias de los
exdmenes, tomaban en cuenta otros aspectos para la evaluacion, tales como el
trabajo en el aula y tareas. Sin embargo, en los hechos ello no se observé de

una manera clara para el caso de los profesores 3 y 4.

. Los profesores 1 y 2 en varias ocasiones abordaron problemas
académicos de los estudiantes, tales como comentar las reglas que se iban a
seguir en relacion a las evaluaciones de fin de semestre (que estaba proximo),
el calendario de examenes finales y la planeacion (en funcion del mismo) de los
ultimos examenes parciales, etc. También en una ocasion cada uno, trataron
asuntos que tenian que ver con la escuela como tal, al hacer comentarios en
clase en relacién con el informe del director de la escuela. Los profesores 3 y 4

nunca realizaron actividades de ese tipo durante el periodo de observacion.
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. Los profesores 1 y 2 promovieron aspectos de formacién integral del
individuo entre sus alumnos en varias ocasiones; los profesores 3 y 4 lo
hicieron en muy pocas ccasiones. En este punto nos estamos refiriendo a
cuestiones tales como promover el habito de estudio, la organizacion de su

tiempo libre para lograr tal habito, la perseverancia en el trabajo, etc.

. Los profesores 1 y 2 usaron (uno en una ocasion, otro varias veces)
cartulinas como material de ensefianza, ademas del gis, pizarrén y materiales de
lectura. Los profesores 3 y 4 sélo usaron gis y pizarron y, durante el periodo de
observacion, nunca llevaron borrador, lo cual no permitia un uso mas adecuado

del pizarrén.

. En relacion con la asistencia a clases, que desde nuestro punto de vista
es una parte importante del compromiso que como docentes asumimos, también
observamos diferencias: los profesores 1 y 2 registraron un ausentismo de 0 y
12.5% (en el periodo de observacion), mientras que los profesores 3 y 4
registraron 59.3 y 27.5% en ese mismo periodo. Las listas de asistencia y
algunos otros datos (como los porcentajes anteriores) se incluyen en el Anexo

VIL

. Los profesores 1 y 2 tenian asignados 90 minutos por clase. En el
periodo de observacion obtienen un promedio de 58 y 60 minutos,
respectivamente, empleados por clase, lo cual les "da un porcentaje de
utilizacion del tiempo asignado, de 64.5 para el primero y 66.7 para el segundo.

Los profesores 3 y 4 tenian asignados 45 minutos por clase; obtienen ambos un
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promedio de 23 minutos empleados en cada una, lo cual sigm'ﬁcabun 51.1% de
utilizacion del tiempo asignado (ver Anexo VTI).

Si bien en este aspecto las diferencias entre unos profesores y otros
pudieran considerarse no muy grandes, de cualquier manera nos parece que son ‘
indicativo de diferencias en el cumplimiento del compromiso de desarrollar un

trabajo docente en un horario determinado.

Existen otras actitudes que observamos en los profesores, en las que

préacticamente no encontramos diferencias entre un grupo y el otro:

. Los cuatro profesores, por lo general, siempre planteaban los objetivos
de la clase. Sin embargo, nos pareci6 que solo en pocas ocasiones ubicaban el
tema de la misma en el contexto del programa de la materia, siendo éste un
aspecto importante en la educacién de los estudiantes. Nosotros, como
profesores, seguramente tenemos claridad sobre la ubicacion del tema en
cuestién y suponemos que los alumnos también la tienen, mas no siempre es

asi.

. En ninguno de los cuatro profesores se observo el uso de materiales que
pueden hacer mas adecuada la ensefianza, e inclusive imprimirle una dimension
diferente. Nos referimos a objetos como los gises de colores y aparatos como el
proyector y la computadora.

Para el caso de uso de tecnologia electronica, sabemos que por ser cara,
el acceso a la misma es dificil. Sin embargo, computadoras para los estudiantes
existen en la escuela (tal vez en nimero reducido) y creemos que, de alguna

manera se podria buscar apoyarse en las mismas para-intentar mejorar la
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ensefianza, pues ellas pueden ser un elemento importante en el desarrolio de la
capacidad de visualizacién de los estudiantes (Bishop, 1989; Eisenberg y
Dreyfus, 1989; Moses, 1982) e inclusive de la de los profesores; capacidad que
nos parece fundamental desarrollar en la educacion matematica. En relacion
con lo anterior, podemos decir que tampoco se observd que se promoviera
expresamente ¢l uso de la calculadora como herramienta didactica (Jiménez,
1991; Wenzelburger, 1991).

Nos parece oportuno aclarar aqui que si un profesor no usa tecnologia
electronica en la educacion ¢ no recurre a determinados métodos de ensefianza,
seguramente es debido a carencias en su formacion docente, y no precisamente

a que no quiera o no se le ocurra realizar dichas actividades.

. Todos los profesores resolvian ejercicios de aplicacion de los conceptos.
Cabe acalarar que los resueltos por los profesores 1 y 2 estaban, de alguna
manera, mas directamente referidos a la realidad cotidiana de los estudiantes;
mientras que los que resolvian los profesores 3 y 4 eran, por asi decirlo, mas
tedricos. Pensamos que tal diferencia puede estar influida por los distintos
niveles de los cursos (Matematicas I en el caso de los primeros, Matematicas

I y IV en el caso de los segundos).

. A pesar de las diferentes actitudes observadas entre un grupo de
profesores y el otro, no se observaron diferencias significativas en cuanto al
indice de alumnos que aprobaron la materia en cada uno de los cuatro grupos.
(Esto lo afirmamos porque pudimos observar las listas de calificaciones finales

de los profesores).
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Creemos que lo anterior refuerza la opinién de que ia asignacion de la
calificacion es un proceso eminentemente subjetivo (Adda, 1987), que no
siempre refleja lo aprendido, pues es de esperarse que las diferencias entre las
actitudes de lo profesores, produzcan distintos niveles de aprovechamiento de
sus estudiantes. Creemos que (como lo dijimos anteriormente) para detectar
tales diferencias habria que desarrollar otros estudios que tomaran en cuenta la
calidad de los aprendizajes, todo ello enmarcado en alguna de las lineas de
investigacion en educacion matematica (Mancera, 1990; Cooney , 1980), como
parte del campo de la investigacién educativa (Serrano Castafieda y Pasillas
Valdez, 1993; Mac Gregor, 1993; Femandez Rincdn, 1993; Glazman, 1993;
Hidalgo Guzman, 1993; Ruiz del Castillo, 1993; Moran Oviedo, 1993; Sanchez
Puente, 1993).

. Los profesores 1 y 2 dijeron que solicitaban un promedio numérico de 7
para excentar a sus alumnos del examen final, mientras que los profesores 3 y 4
dijeron que el promedio que ellos pedian era de 6. Sin embargo, nos dimos
cuenta que en los hechos, los cuatro profesores otorgan el 6 como calificacion
minima aprobatoria. En este caso creemos que la asignaciéon de las
calificaciones por los primeros puede ser menos subjetiva porque llevan un

control mas detallado de los distintos aspectos a evaluar.

Por todo lo dicho en este apartado en relacién con los hechos observados
en las clases, consideramos que hay elementos suficientes para afirmar que los
profesores 1 y 2 desarrollaban mas actitudes positivas en el aula (en cantidad y
calidad) que los profesores 3 y 4. Por tanto, es de esperar que ello se traduzca

en una mejor practica docente y en un mejor desempeiio de sus estudiantes.



No podemos decir que los profesores 3 y 4 no desarrollaran ciertas
actitudes positivas en el aula, tales como plantear preguntas, dejar tareas,
resolucién de problemas y ejercicios. También lo hacen, mas no en la forma

sistematica en que lo hacen los profesores 1 y 2.

CARACTERIZACION DE LOS PROFESORES

Ahora bien, si se encontraron diferencias entre los profescres 1 y 2
respecto de los profesores 3 y 4, es de esperarse que también las haya entre
cada uno de los cuatro docentes observados.

Enseguida se propone una caracterizacion general de cada uno de ellos,
en la cual quedaran expresadas las diferencias detectadas entre los mismos.
Debemos reconocer de antemano que en dicha caracterizacion estd presente,
esencialmente, nuestra apreciacién personal, la cual puede ser bastante
subjetiva. Recordamos aqui a Lightfoot (1979), que dice que por mas cientifica
que sea una investigacion, siempre eslaran presentes la vision y la intuicién de
quien la realiza. Para la autora, la investigacion es un proceso selectivo que

combina datos empiricos, pensamiento racional, juicio e intuicién.

Iniciaremos diciendo que el profesor 1 era el que promovia y lograba
una participacién mas directa y conciente de sus estudiantes en clase. Para
nosotros, era el profesor que mds lograba involucrar a sus alumnos en la
discusién y construcciéon de los conceptos matematicos. Ello lo conseguia,
esencialmente, formulando preguntas a todo el grupo y a estudiantes en

particular, con la asignacion de ejercicios y problemas para que los estudiantes



resolvieran en clase, de manera individual pr_iﬁcipalmente, y su posterior
revisién en grupo. ' 4

Este era un profesor con un estilo muy claro para explicar y que con
cierta frecuencia recurria oportunamente a gjemplos de la vida cotidiana para
ilustrar los conceptos. Llevaba muy buena relacion con el grupo, sabia
mantener la disciplina necesaria para la clase, a la vez que, en ciertas
ocasiones, bromeaba con sus estudiantes.

Los alumnos de este profesor opinaron que respetaba y tomaba en cuenta
sus opiniones; asi mismo, que les hacia confiar en sus propias fuerzas. Todos
los alumnos de la clase (excepto 26 3) dijeron que comprendian bien sus
explicaciones. Cuando se les pregunté si recomendarian al profesor como buen
docente, todos respondicron afirmativamente.

Y aunque este profesor continuamente planteaba preguntas a sus
estudiantes, nos parecié que en algunas ocasiones dejaba un tanto olvidado a
un sector del grupo, en el que se encontraba la mayoria de las alumnas.
También hubo momentos en que sentiamos que la clase se tornaba cansada y el
profesor no procuraba cambiar la forma de la actividad de aprendizaje que se

estaba aplicando, de manera que se buscara mantener un buen ritmo en la clase.

A diferencia del profesor 1, el profesor 2 recurria mas frecuentemente a
una mayor variedad de técnicas de aprendizaje, tales como exposicién por
todos y cada uno de los alumnos en una misma clase, constituidos en grupos y
utilizando cartulinas; trabajo de los alumnos en equipo; lecturas de texto en
clases; exposicion del profesor; trabajo individual de los estudiantes en sus

fugares y en el pizarron; etc.
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Sin embargo, en ciertas ocasiones percibimos que el uso de alguna de
esas técnicas no cra el mas adecuado, en el sentido de que la participacion de
los estudiantes se sentia un tanto mecanica. Ahora bien, ain y cuando esta
apreciacion pueda ser equivocada, es importante sefialar que, en general, no es
suficiente el usar diversas técnicas de aprendizaje, es importante también
usarlas de la forima mas correcta posible.

Una de las actitudes del profesor 2 que nos parecid bastante positiva,
consistid en que, en una ocasion, realizé junto con el grupo, la revisién, punto
por punto, de un examen parcial, despuds de habérselos entregado calificado.
Creemos que esta actitud puede ser muy positiva para que el estudiante tome
conciencia de sus errores y de esta manera trate de superarlos.

Algo que también nos parece digno de mencionar en el caso de este
maestro es que, de los cuatro profesores observados, es quien mds promovio el
uso de libros de texto en el interior de la clase.

Un grupo de aproximadamente 15 de sus alumnos opinaron que era un
maestro que siéinpre respetaba sus opiniones, que les hacia confiar en sus
propias fuerzas. Dijeron también que no siempre entendian sus explicaciones y,
que en algunos examenes les preguntd algunas cuestiones que no habian visto
en clase. Después de concluidas las observaciones se les pregunté si
recomendarian al profesor para que diera clases a otros compafieros y todos los
alumnos de la clase respondieron afirmativamente, ya que, segun dijeron,

explicaba bien.

Sobre el profesor 3, por principio diremos que no observamos interés ni

compromiso con su trabajo como docente. Esto lo atirmamos basandonos en el
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alto nivel de ausentismo a sus clases, su ausencia injustificada el dia del
examen final, etc.

Soélo en una o dos ocasiones mostro actitudes de interés por el desarrollo
individual de sus estudiantes, desplazandose entre ellos y observando lo que
hacfan.

Los alumnos que de este profesor entrevistamos (3 6 4), dijeron que era
un maestro que si les daba libertad de opinién, que les hacia confiar en sus
propias fuerzas, que cuando le pedian ayuda académica, siempre se las daba.
También dijeron que su forma de explicar la consideraban "regular”, ademas de
que tiene problemas con la voz. Opinaron que elios no lo recomendarian para

dar clases ya que, aunque si domina su materia, falta mucho a clases.

El razgo que mas llamé nuestra atencion sobre el profesor 4, fue su
capacidad para explicar los conceptos de manera clara. Mostré ademas un
caracter amable que hacia que los alumnos le tuvieran confianza. Sin embargo,
sentiamos que dejaba de lado la preocupacién por el desarrollo individual de
sus estudiantes. Es decir, practicamente no buscaba constatar qué tanto los
alumnos habian asimilado los conceptos de la clase, lo cual podria lograrse
mediante observacion directa de lo que hacen en sus lugares, y plantedndoles
preguntas de manera sistematica; también, procurando que hubiera mas
disciplina, buscando que todo el grupo estuviera trabajando sobre el tema de
clase; tal vez tomando en cuenta asistencias, tareas, etc.

Los alumnos que de este profesor entrevistamos (3 6 4), dieron una
opinion excelente sobre €l. Dijeron que, ademds de respetar y atender sus
opiniones, siempre que le solicitaban alguna explicacion se las daba, inclusive

sobre cursos de matematicas que no estaban llevando con él. También dijeron
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que, evidentemente, ellos lo recomendarian como un buen profesor, en caso

que les solictaran su opinion sobre el mismo.

Ahora bien, preguntindonos sobre qué tan auténticas eran las actitudes
que de los profesores observamos en sus clases, tomando en cuenta que el que
se sabe observado puede procurar dar una imagen determinada ante el
observador, y que en este tipo de estudios se trata de observar qué pasaria en
una situacion cotidiana, donde no hay observador (paradoja del observador)
(Adda, 1982; Scott, 1991; Schwartz y Jacobs, 1984), decidimos consultar a los
estudiantes sobre este aspecto. En la segunda de las entrevistas que realizamos
con ellos (ver Anexo 1V), les preguntamos si habian notado cambios en las
actitudes de los maestros al estar bajo la observacion. Todos los estudiantes
entrevistados (la clase completa en los grupos 1 y 2, grupos de 2 6 3 en los
grupos 3 y 4), coincidieron en que, de hecho, no observaron ningin cambio en
las actitudes de sus profesores, lo cual nos hace ganar confianza en que lo que
se vio en el salén de clases, era practicamente lo mismo (o casi lo mismo) que”

ocurriria si no hubiera observador.

ACTITUDES DE LOS ESTUDIANTES
En este apartado trataremos de establecer los contrastes o diferencias

principales detectadas entre los alumnos de los profesores 1 y 2, y los de los

profesores 3 y 4:
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. El porcentaje de alumnos asistentes a clase, con base en las. listas
oficiales, era claramente mayor en los grupos de los profesores 1 y 2, que en
los de los profesores 3 y 4 (ver Anexo VIII).

Creemos que ello esta vinculado al hecho de que los profesores 1y 2
desarrollaban una serie de practicas que hacian al alumno interesarse en la
materia y sentir la necesidad de asistir a clases. Pero también hay que tomar en
cuenta que el ausentismo en los grupes de los profesores 3 y 4 podia estar
influido no solo por hechos como el de que no se les pasara lista, sino porque
eran alumnos de! turmo vespertino. En éste, las autoridades de la escuela
concentran a estudiantes repetidores. Por tanto, es de esperarse que, en gran
parte, sean alumnos que tienen menos interés en la escuela. Preguntando sobre
este aspecto a los alumnos de los profesores 3 y 4, nos hicieron saber que, de
hecho, nunca asistio el total de los registrados en las listas y que el promedio de
asistentes a clase, aunque bajo, practicamente fue constante durante todo el

semestre.

® Los alumnos de los profesores 1 y 2 generalmente fueron puntuales. Sélo
en contadas ocasiones llegaron algunos después de iniciadas las clases,
solicitando permiso para entrar, y en algunos casos, explicando las causas de su
retardo. En cambio, en todas las clases de los profesores 3 y 4, hubo alumnos
que llegaron después de iniciadas las mismas. Generalmente entraban y salian
en el transcurso de una clase, sin que los profesores se ocuparan de evitar dicha
situacion, con la consecuente distorsion de la disciplina (ver Anexo VIII,

cuadros 11 a 14).
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. Tratamos de encontrar un promedio aprbximado de Jas intervenciones
{preguntas y/o respuestas) de los estudiantes en clase. Hallamos que el de los
alumnos de los profesores 1 y 2 fue de 27 y 20 intervenciones por clase,
respectivamente, mientras que el de los alumnos de los profesores 3 y 4 fue de
10 y 12, respectivamente, lo cual nos indica una mayor interaccién profesor-
alumno en el caso de los primeros (ver Anexo VIII, Cuadro 15). Ademas, las
participaciones de estos alumnos estaban mas distribuidas entre el grupo,
mientras que en los grupos de los segundos se daban casi siempre en un

reducido nimero de alumnos.

. Los alumnos de los profesores 1 v 2, en general, siempre mantuvieron
una buena disciplina en clase, con una participacion de todo el grupo en la tarea
de aprendizaje que se estaba desarrollando. Entre los alumnos de los profesores
3 y 4, desde luego que los hubo quienes siempre fueron disciplinados; sin
embargo, en la mayoria de las clases de ambos grupos, siempre hubo

estudiantes hablando o desarrollando otra actividad que no era la de la clase.

Lo expuesto en las lineas anteriores sobre las actitudes de los estudiantes
en los grupos observados, nos permite decir que, de alguna manera, existe una
correspondencia entre las actitudes y practicas que desarrollan los profesores
en el sal6n de clases (como resultado de su experiencia y formacién docentes)

y las actitudes y practicas que desarrollan sus estadiantes.
Queremos aclarar aqui que los cuatro profesores observados
reconocieron que la formacion del docente es importante para el desarrollo de

su trabajo. Los profesores 1 y 2 manifestaron que los cursos de formacion que
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habian realizado, influyeron de manera positiva en su practica docente, pues les
permitieron reflexionar sobre la misma y les llevaron a buscar nuevas
alternativas en cuanto a evaluacién, formas de ensefianza, etc. Los profesores 3
y 4 nos hicieron saber que si tenian pocos cursos de formacion realizados, se
debia a que habian estado estudiando otras cuestiones, o bien porque segiin dijo
el profesor 3, no habia recibido las oportunidades necesarias para ello
(descargas, becas, etc.).

En relacion con lo 1ltimo, creemos que seria justo conocer bajo qué
condiciones laborales, los otros dos profesores han desarroliado sus cursos de

formacidén y/o actualizacion.
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CAPITULO V

CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos en el trabajo, es posible establecer

las siguientes conclusiones:

1. Los profesores designados con los nimeros 1y 2, los cuales presentan una
formacién disciplinaria y pedagdgica mayor, mostraron una serie de

actitudes positivas en su practica docente cotidiana.

2. Los profesores 3 y 4, los cuales presentan una menor formacion
pedagdgica, mostraron en el salon de clases algunas caracteristicas
negativas para cualquier perfil de docente en la ensefianza media superior,
que creemos es posible maodificar, en buena medida, a través de un

programa de formacion de profesores.
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Existe clara ewdenma delque la formaclon tanto disciplinaria como

pedagdgica de un profesdr : mﬂuye de manera clara en sus actitudes en el
salén de clases, lo cual‘se muestra en la planeacion del curso (a pesar de
que en la entrevista respectiva no hubo grandes diferencias en las respuestas
de los cuatro profesores a este punto), en la forma de levarlo a la practica y

en el tipo de aprendizajes que promueve en los alumnos.

En este contextc aparece como importante la observacion de la practica
docente cotidiana de los profesores para lograr un juicio mas cabal de si es
o no buen maestro. Esto toma relevancia porque es comimn que en las
instituciones educativas sdlo se juzgue a los profesores por los resultados
finales obtenidos (cantidad de alumnos aprobados), sin tomar en cuenta
cuestiones tales como las formas de impartir clases, los conocimientos que

imparte, las evaluaciones, etc., etc.

Las actitudes de los propios estudiantes en el salon de clases, son, en

general, un reflejo claro de la actitud del profesor.

En términos generales, parece ser que los alumnos tienen conciencia clara

del tipo de profesor con que cuentan.
Un elemento que se muestra clave en el juicio que se forman los estudiantes

acerca del profesor, es el cumplimiento de éste en cuanto a asistir a impartir

su clase.
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8. Hay elementos para poder afirmar que los estudiantes pueden responder
positivamente al asumir su papel como sujetos de aprendizaje, cuando se

les orienta "adecuadamente” por parte del profesor.

RECOMENDACIONES

SOBRE LA FORMACION DE PROFESORES

Tal vez hace pocos afios podiamos encontrar en nosotros mismos o en
otros profesores, actitudes que menospreciaban o negaban la importancia de la
formacion y actualizacién para un mejor desempeiio de nuestra labor como
docentes. Creemos que, afortunadamente, en la actualidad, cada vez mas,
existe la conviccion de que tal formacion es importante y que la experiencia y
el sentido comiin, por si solos, no son suficientes para que logremos ser

competentes como profesores.

El trabajo presentado en este documento no busca mas que evidenciar
que la formacion y actualizacion de los docentes influye de manera directa en
su practica educativa y eso a fin de cuentas es lo que motivé el interés por

realizarlo, pensando que podria contribuir a la reflexién y toma de conciencia
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sobre la necesidad de la formacion de los que nos desempefiamos como

profesores, de matematicas en este caso.

Lo anterior marca la necesidad de que se desarrollen proyectos
estructurados coherentemente, que ayuden en el proceso de formacion de los
profesores de matematicas. Creemos que dichos proyectos deberian abarcar
contenidos de tres drea basicas que serian: Educacién, Educacion Matematica y
Matemiticas.

En relacién con lo antes dicho, no pudimos menos que ver con buenos
ojos la iniciativa que hace poco venia planteando la Direccion General de la
Escuela Preparatoria y la Direccion General de Servicios Académicos, ambas
de la UAZ, en el sentido de instrumentar 1a Maestria en Educacion Matematica
de la UNAM, entre los profesores de la Escuela Preparatoria de la UAZ,
Creemos que €s una via que permitirda avanzar de manera firme en el proceso
de consolidacion de la planta docente de la Escuela Preparatoria de la UAZ.

Pensamos que, ademas de los proyectos que las autoridades de las
escuelas pudieran plantear, es importante también la iniciativa y esfuerzos de
los propios profesores en la busqueda de opciones para su formacion,
entendiendo que muchas veces existen limitaciones ajenas a la voluntad de los

mismos, que les impiden realizar sus propésitos cabalmente.

SOBRE EL TRABAJO Y POSIBLES DESARROLLOS POSTERIORES

Se supone que el maestro que desarrolla actitudes positivas en el aula,

logra un mejor aprovechamiento de sus estudiantes en-la materia. Luego el
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presente trabajo podria seguir desarrollandose en el sentido de analizar la
calidad de los aprendizajes que los profesores promueven, para poder
establecer comparaciones adecuadas entre los estudiantes de unos y otros, de
manera que puedan corroborarse, lo mas objetivamente posible, las diferencias
producidas en cl aprendizaje de la materia en cuestion. Pensamos que también
se podria estudiar, por ejemplo, qué tanto influye en el aprendizaje final, una
sola o algunas de las actitudes de estudiantes y maestros consideradas en este
trabajo. O bien, tal vez se podria hacer un seguimiento de uno o algunos de los
grupos de estudiantes que participaron en esta experiencia, que nos permitiera
ver como cambian sus conductas enb la clase y sus opiniones sobre la misma y
¢l profesor. »

Desde luego que en estudios posteriores deberd buscarse superar
limitaciones que en el presente trabajo existieron, con medidas tales como la
definicién cada vez mas precisa de los instrumentos y conceptos que se
utilicen, la realizacion de la observacion sobre un ciclo completo (un semestre),
etc.

También podria ser importante someter a observacion una serie de
aspectos que aqui no se contemplaron. Nos referimos a cuestiones como ciertas
actitudes del profesor en relacion a su forma de calificar (si es "barco" o no), a
las tareas y trabajo en clase (si es exigente con los alumnos), etc. Junto con
esto, podria ser interesante constatar los juicios de los estudiantes sobre esos
aspectos.

También seria bueno tomar en cuenta cuestiones que en el presente
trabajo no se les di6 mucho peso, como serian los diferentes contenidos

impartidos, diferencias en horarios, etc., etc.



ANEXO I



ENCUESTA SOBRE EL PERFIL DEL DOCENTE

Nota: La informacion solicitada es confidencial y se usara exclusivamente con

fines académicos. Agradecemos de anternano su colaboracion.

1. Nombre y fecha de nacimiento.

2. Formacién escolar:

NIVEL INSTITUCION |UBICACION |PERIODO PROMEDIC

Primaria;

Secundaria:

Preparatoria:

Licenciatura:

Maestria:

Doctorado:

Especialidad:

Diplomado:

Otros:

3. Area del conocimiento en que realiz6 los estudios:

Licenciatura:

Maestria:

Doctorado:

Especialidad:
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Diplomado

4. Ha obtenido titulo en:

5. Nombramiento actual como profesor:

6. Antigiiedad en la docencia:

7. Namero de cursos que sobre formacién docente ha 'ilwéVado_(sff és posible dé

los nombres).

8. Ntmero de cursos que de actualizaciéon en contenidos ha llevado (si es

posible dé los nombres).

9. Materias que ha impartido en esta escuela.

10. ;Ha sido maestro en otras escuelas o instituciones?---------- . Diga en cudles
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y en qué materias. -

11. jActualmente imparte clases en otra'éséﬁé_l

qué materia.

12. ;Ha desempeiiado puestos distintos ai de’

13. jActualmente tiene otro trabajo difereﬁtC‘al-

14. Premios o distinciones académicas que ha obtenido:

15. Tiempo semanal para asesoria de los alumnos:

16. ;Ha participado en el disefio de algin programa de formacion de

profesores?------------ . (En cual?

17. ;Ha participado en revisién y reestructuracion de planes y programas de

estudio?

.......... . ¢En cudles?

18. ;Ha participado en la elaboracién de algin texto (o apuntes) publicados

para los alumnos?---------- . ¢En cudles?
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19. ¢ Qué elementos considera al planear un cméo? S :

20. Porcentaje de asistencias a su trabajo en el Gltimo semestre:-—-r--x-

21. ;Ha elaborado materiales didacticos de apoyo para sus cursos?

,Cuales?

Junio de 1993.
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ANEXO 11



CONCENTRADO DE DATOS RE
DATOS GENERALES FORMACION ESCOLARIZADA CURSQ
PRO- EDAD NOMB. ANTIGUE- LICENCIA- - IMAESTRIA |ESPF DIPLOMA- OTROS | TITULO Y/O FORM.
FESOR ACTUAL |DAD TURA “[CIALIDAD {DO DIPLOMA DOCEN. | L
(ANOS) ST .
1 40 T.C Computa- " [Formacion - {Licenciatura. 30
. cion. :-. .| Docente. Especialidad.
2 38 1 Formacién Licenciatura, 13
Docente.
3 Licenciatura. 2
. 4 Licenciatura. 6
5 Licenciatura. 10
6 5
7 Licenciatura. 3
8 : {Farmacién Licenciatura. 20
Docente.
9 30 ldioma |[Licenciatura. 1
Ingiés.
10 40 - Licenciatura.
11 37| 7 ‘|Economa. Formacién 5
i : Docente.
12 33 H.C Ing:"
|Industrial
L - |Eléctrica.
13 35 H.C. - 5|Ing. Ciencias Formacién Licenciatura. 3
Eléctrica. Sociales Docente.
. {parcial).
14 29 H.C. 8{ing. Eléc. Licenciatura. 11
15 30 H.C. 2,5]Ing. Eléc. Licenciatura. 6
16 H.C. 7!Ing. Licenciatura, 4
Mecénica.
17 27 H.C. 8|Ing. Computa- Idiorna Licenciatura. 5
Civil. cion. Inglés. Especialidad.
Notas:

1) Les nimeros asignados a cada individuo en la columna "PROFESOR", son totalmente
arbitrarios.

2) Los espacios vacfos indican ausencia de respuesta.
3} Abreviaturas: T.C.=Tiempo Completo, M.T. =Medio Tiempo, H.C. =Hora Clase.



CUADRO 1

RECABADOQOS

MEDIANTE

LA

| ENCUESTA

SOBRE EL

PERFIL

CURSGS DE MATERIAS IMPARTIDAS EN . TR ABAUJO E X TRA A ULA
M. ACTUA- ESTA OTRAS ASESO- |[MATERIAL PUBLICA- ELEMENTOS QUE CONSIDERA PARTICIF
EN. { LIZACION, ESCUELA ESCUELAS RIA SEMA- |DIDAC. QUE [CIONES " PARA PLANEAR UN CURSO EN REV. |
NAL ALUM- |HA ELABO- PARA PLANES
NOS {HRS.}. |RADO ALUMNOS PROGR.
30 30(|Mat. la IV. Agron.: Mat.lll 5 Tipo de bach. Dias habiles. Mateméti
: Forma de evaluacién. Prepa.
13 6[Mat. 1 aIV. .| . CONALEP: - .5{Cuadernos- - |Texto de Nivel alumnos y posterior homo- Matemati
u - “Mat. Aplicadas _iide trab.o s AMatl L, por  |genizaci6n. Intercambio de exp. Prepa.
iy .”‘ Apuntes salir. con profs. Tiempo disponible.
“ Nivel alumnos. Tiempo disp. Es-
trategias a seguir segln grupo.
Matemaétic
i,
Matemétic
‘ISies grupo normal o repetidor. Prepa.
“{Numero alumnos. Materia a im-
partir.
Condiciones alumnos, profesor, Matemétic
escuela. Seleccién contenidos. Prepa.
Tiempo disponible.
g -}Contenido y secuencia de progrs. Escuela de
2 Aplicacién y relacién con la pro- Agronomfa
o B AWV ; blemética.
20| +7[{Mat;1aIV. 2] - Sec.-UAZ: Trigon: Contenidos. Tiempo disp. For- Matematic
R Coops UNITEC: Mat.s mas evaluacién y exposicién. Prepa.
1 ‘4iMat. l'a IV, o Contenido. Namero alumnos. A- Matemétic
: IR poyos didacticos. Bibliografia. Prepa.
- B R Tiempo disponible.
Mat. la V... {3 Horas laborables. Unidades a
F{sica‘l a IV ) desarrollar. Tiernpo disponible,
5 15|Mat. | a IV, ot ‘10{Acetatos. T. de Con. Alumnos. Tiempo disp. Programa Multidreas
: Fracc. Alg.  |Activ. extracurriculares. Prepa.
6]Mat.  a IV. ‘|Proyector, Elaborar apuntes, ejemplos tipo,
’ :|Gréficas con formularios, cuad. de trab., exa-
: : :|spray” men diag. y exdmenes.
3 4{Matemati- Prepa-abierta |Apuntes Fi- Seleccién de formas, contenidos Fisica y M.
cas, Fisica, para’: oo Isica, Cuad. y nivel. Metodologfa, actividades teméaticas
Estadfstica. trabajadores. " : '} trab. Mat. y mat. didéctico, bibliograffa. Ly Il
11 Mat. |, Ity Nl : 5
6 Mat. la IV, 5 Mat. Prepe
4 Mat. L a IV. 5 Nivel alumnos, programa de la Matematic
. . materia, etc. Prepa.
5 2|Mat., Est., Ingenieria: Cuad. de tra- |Computa- Tiempo y contenido Computa-
Comput. Computacién. bajo. Apunt. |cién {Ing.}. cién (ing.)




SOBRE EL PERFIL DEL = DOCENTE

AJ O E X TRA AULA PUESTOS DESEMPENADOS
ELEMENTOS QUE CONSIDERA PARTICIP. DISENO ASISTEN- RECONO- ANTERIORMENTE ACTUALMENTE
PARA PLANEAR UN CURSO EN REV. DE  [PLAN FOR- CIAS TRA-- {CIMIENTOS
PLANES Y MACION DE [BAJO ULT.
PROGR. PROFRS. SEMESTRE
Tipo de bach. Dfas hébiles. . Mateméticas |[Matemiticas 99.5% Srio. Dep. SPAUAZ
Forma de evaluacién. Prepa. Prepa. Srio. Acad. Prepa 2.
Nivel alumnos y posterior homo- Matemdticas  |Mateméticas 94 %] Al cumpli- v Secretario
genizacién. Intercambio de exp. Prepa. " |Prepa.’ . miento. Administrativo
con profs. Tiempo disponible. ) i s de Prepa 2.
Nivel alumnos. Tiempo disp. Es- Matematica
trategias a seguir segun grupo. : i J
Mateméticas ;
([N
Matemit|
Si es grupo normal o repetidor, Prepa
Namero alumnos. Materia a im- :
partir. :
Condiciones alumnos, profesor, Matemidticas
escuela. Seleccién contenidos. Prepa.
Tiempo disponible. S 1 )
Contenido y secuencia de progrs. Escuela de .- ' |Escuela‘de Diplomas'en.: [Regidor Ayunta-
Aplicacién y relacién con la pro- Agronomfa. . {Agronomia, Eé’cv:igxﬁdévria - |miento. Delegado
blemética. B |y prépa. Sindical.
Contenidos. Tiempo disp. For- Matemdticas pip{lo’ma de
mas evaluacién y exposicién. Prepa. asistencia.
Contenido. Numero alumnos. A- Matemdéticas ’ Supervisory - -|Asesoria profe-
poyos didécticos. Bibliograffa. Prepa. Residente de sional a cons-
Tiempo disponible. Obra. . tructoras.
Horas laborables. Unidades a
desarrollar. Tiempo disponible.
Alumnaos. Tiempo disp. Programa Multidreas Ciencias. - . 90%jMejor prof. Srio. Académico Coord. Centro Est.
Activ. extracurriculares. Prepa. Exactas. Prepa IV. Prepa IV. - e Inf, de Prepa.
Elaborar apuntes, ejemplos tipo, 90%}Mejor alum-
formularios, cuad. de trab., exa- no en prim.,
men diag. y exdmenes. sec., e IPN,
Seleccién de formas, contenidos Fisica y Ma- 70% por Madre de
y nivel. Metodologfa, actividades tematicas cursos de familia,
y mat. did4ctico, bibliografia. 1y il formacién.
95%
Mat. Prepa. 95%
Nivel alumnos, programa de la Mateméticas : 90% Funcionario UAZ, Funcionario Cen-
materia, etc. Prepa. Trabajador profesional tro instrum. UAZ.
Tiempo y contenido Computa- 92%
ci6n {Ing.).




ANEXO III



CUADRO 2

GUIA PARA OBSERVAR AL PROFESOR

I[NOMBRE DEL PROFESOR

IMATERIA GRUPO

{[HORARIO TURNO

JIMES DIA ANO

[HORARIO DE OBSERVACION

lICONDUCTA OBSERVADA EN EL Si} No Comentarios (aclaraciones).
PROFESOR.

1. Toma lista.

2. Recoge tareas.

3. Revisa tareas.

4. Registra tareas.

5. Regresa tareas. (;De qué fecha?)

6. Plantea objetivas de la clase.

7, Ubica el tema de clase.

8. Usa material didactico (; Cual?).

9. Usa libro de texto.

10. Usa apuntes.

11. Observa &nimo del grupo.

12. Usa recursos de motivacién.
{sCudles?).

13. Pregunta para ver si entienden.

14. Estimula a! alumno a participar.
{;Cémor}.

15, Da libertad de opinién a los
alumnos.

16. Los hace confiar en sus

propias fuerzas.
h?. Se ocupa del desarrollo acadé-
mico de cada uno.

18. Relaciona la matemética con
ia realidad.

19. Se desplaza para observar y
orientar fa actividad de los
estudiantes.

20. Usa técnicas y actividades
de aprendizaje. ({Cudles?}.

21. Explora el nivel educativo de sus
alumnos. {{Cémo?).

22. Promueve el uso de libros
de texto.

23. Se refaciona personalmente
con sus alumnos. (Como?).

24. Aborda problemas académicos
de sus alumnos. {yCuéles?).

25. Aborda problemas NO académicos
de sus alumnos. (;Cuéles?).

26. Aborda problemas de la escuela.
{JCudles?).

27. Promueve actividades de
formacién integral.
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CUADRO 3

GUIA PARA OBSERVAR A 1L.OS ALUMNOS

NOMBRE DEL PROFESQOR

MATERIA GRUPO

HORARIO TURNC

MES DIA ANO

HORARIO DE OBSERVACION

CONDUCTA OBSERVADA EN LOS Si{ No Comentarios {aclaraciones).

ESTUDIANTES.

1. Asisten a ctase (;Cuéntos?).

2. Cumplen con la tarea (; Cudntos?).

3. Formulan preguntas (;Cudntas?).

4, Toman apuntes.

5. Disponen de tiempo para anotar.

6. Disponen de tiempo para poner
atencién.

7. Se comprometen con la actividad
de aprendizaje.

8. intervienen en clase. {;Cudntos?).

9. Consultan libros en clase.

10. Buena comunicacién con el
maestro.

11. Son disciplinados.

12. Hay integracién grupal.

13. Hay alumnos que llegan tarde.
{;Cuéntos y con cudnto tiempo?).

14. Conviven entre ellos.
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~ ANEXO IV



PREGUNTAS - PARA LA PRIMERA ENTREVISTA CON LOS
ESTUDIANTES

Nota: Las preguntas estan referidas al profesor.

et

. {Entregd programas del curso?
2. ;Planted objetivos del curso?

3. ¢Lleva regisiros de sus calificaciones, de manera que cuando le preguntan

por alguna de ellas, se las da a conocer sin problema?

4. ;Les ha aplicado algtin examen diagndstico? ;jEn qué fecha?

5. (Consideran que prepara sus clases?
6. (Entienden de manera clara las explicaciones del maestro?

7. ;Consideran adecuado los examenes que les aplica? Explique su respuesta.

G5



8. (Les da libertad de opinidn?

9 (Presta ateqcién a sus opiniones y peticiones?
10. ;Convive con ustedes?.

11. ;Les hace confiar en sus propias fuerzas?

12. ;Les ha ofrecido asesoria extra clase?

13. ;{Les ha dado asesoria cuando la han solicitado?

Noviembre de 1993.
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PREGUNTAS PARA LA SEGUNDA ENTREVISTA CON LOS
FSTUDIANTES

1. ¢Recomendarian ustedes a su profesor de matematicas para que les diera
clase a otros estudiantes, o bien, si tuvieran oportunidad, volverian a

elegirlo como su profesor?

(S

i Por qué si o por qué no?

3. ;Consideran ustedes que cambiaron las actitudes del profesor mientras  se

estuvo realizando la observacion en el salon de clases?

4. Siasi fue, ;jen qué consistieron dichos cambios?

Febrero de 1994.
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- ANEXO V



PRIMER CUESTIONARIO PARA LOS PROFESORES

(Acerca de la Evaluacion)

1. ;Qué elementos toma en cuenta al elaborar un examen?

2. ;Debe el estudiante cumplir con determinados requisitos para presentar un

examen parcial?

3. Silarespuesta a la pregunta anterior es afirmativa, diga cudles son esos

requisitos.

4. Ademds de los examenes, ;considera otros aspectos para la evaluacion de

sus alumnos?

5. Si larespuesta anterior es afirmativa, diga qué otros aspectos considera y

en qué consisten.
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6. ;Qué promedio numérico (en calificacion) pide a sus alumnos para que

aprueben la materia sin presentar el examen final?

7. (Deben sus alumnos cumplir con determinados requisitos para presentar el

examen final?

8. Si su respuesta anterior es afirmativa, diga cudles son esos requisitos.

Nota: Si desea agregar algo sobre la evaluacion que usted realiza, higalo con

toda confianza.

Gracias por su colaboracion.
Noviembre de 1993.
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SEGUNDO CUESTIONARIO PARA LOS PROFESORES

1. ;Cree usted que los cursos de formaci6n y actualizacion son ttiles para un

profesor? (Explique su respuesta).

2. (Harealizado cursos de formacidn y/o actualizacién? (Dé el niimero,

aunque sea aproximado, de cursos que ha llevado).

3. Sino ha realizado cursos de formacion y/o actualizacion, o ha realizado

muy pocos, explique por favor los motivos de tal situacion.

4. ;Cree usted que los cursos de formacion y actualizacién que ha llevado, han
incidido en su practica docente? (Explique su respuesta y, en el caso

_afirmativo, diga ¢dmo ha sido es incidencia).
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5. iPlanea usted sus clases? (D¢ las razones por las QUe lo hapé ojpolr lia‘s que

no lo hace).

6. ;Cdmo planea sus clases? (Factores que toma en cuenta).

7. (Hay diferencias entre planear una clase que da por primera vez y otra que
no imparte por primera vez? (Explique su respuesta y, en caso afirmativo,

especifique tales diferencias).

Gracias por su colaboracion.

Febrero de 1993.
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CUADRO 4

RESUMEN DE ACTITUDES OBSERVADAS EN CADA UNO DE LOS CUATRO PROFESORES

ACTITUDES

{26 clasea obsorvadas)

Toma lista.
Recogs tarsas.
Revisa tarsas.

En 18 da las clases observadas,
Las revisaba en clase.
En 4 do las clases observadas.

Registra tareas calificadas.
Deja tarsa.

En 3 ds fas clases obsarvadas.
En B de las clases observadas.

AT B S (]

Regresa tareas.

Las revisabs en clase. Los cusdernos

{18 clasos observadast

En 15 de las clases obsarvadas.

Las ravisaba an clase.

En 6 do las clasos observadas,

P R O F E S o} R
3 4
{10 clases obsarvades) {19 clasas observadas)
No. No.
No. No,
Na. No,
No. No.

En 6 de las clases obeervadas.

En 12 de las clasos obsarvadas. En una de ias clases observadas. En dos de las claces obssrvadas,
Las revisaba an clase. Los cuadamos

observadas.

de trabajo que recogia, sf se los ds trabajo que recogla, sl so los Mo, No.
regrosaba. regrasaba.
7. Regrusa examen En cuatro acasiones: ] primsro En cuatro ocasiones: &l primerm En una ocasidn, dospuds de
|caliticado. después de 10 dias de haber sido [después de 20 dias de haber sido i dos
Japlicado, el segundo después de 2 Japlicado, ¢l segundo después do 5 de haber sido aplicado. No.
dias, ol torcera despuds de 2 dlas y el diss, el torcern despusds do 9 diac y sl
cuarto después de 5 dias. cuarto despuds de 5 dias,
. Revisan en.clase examen calificado. En dos ocasiones {revisidn globall. En una ocasién {ravisién detalleda). No. No.
. Plantea objstives de |a clase. Casi siompre (18 de las clases Siempre |Siempre. Casi slempre (17 de fas claces

lobservadas).

10. tibica el tema de clasa.

En € de las clases chservadas,

11. Usa y promueve el uso ds libros de
libras de texto.

En 16 de las clases observadas.

En 3 de !8s clases observadas.
En 14 ds las clasns observadas.

En 5 da 185 clases observadas.
No.

En 6 do las clases observadas
En una do las clases observadas,

12 Obsarva eatado de animo del

Casl siempro, En algunas ocastonas

formacion integrel.

RO ISiampre. no 30 obrorvd el dtmo da los No. o
ostudiantes.
13 Motiva la panticipacién de los Casl siempre. En nigunas ocasiones S
|estudiantes. Sismpre. habia dispersién de los ostudiantos En poces ucasiones, . En pocas ocasiones.
y no era atendida por et protasar. . :
14, Se ocupa dei ! Casi sismpre {15 de las clases £n muy Focas oc
de sus estudiantes. lobsarvadas). .
15. Resusiven sjcrcicios de Casi sismpre {17 de las clasos Si
splicecién de los conceptos. observadas).
16. Uta técnizas.y ivid. de imad 616 i t d ot
prendizeia. dif ) diferentes). diferentas).
17. Explora ej nivel educative de Casi siempre {en 23 de las clases Casi siempro {en 13 de las clases No.
sus alumnos. obssrvadas), observadas).
18. Aborda problemas acodémicos En 10 ocasiones. En 9 ocasiones. No. €n una ocasién.’
\de SR alumnos, B E
19. Aborda problemas no académi:ns. En una ocasién. No. No. No.
de sus alumnos. i
20. Aborda problemas de s escuala, En una ocasién. . No. No.
2. Promuave actividades de En B ocasiones. En 6 ocasiones. En una ocasidn, No.

22. Usa apuntes para gar clase.

En 7 de lag clases obsarvadas.

Casi sismpro {en 9 da las claces
observadas).

Casi sismpre [en 13 de las clasos
observadas).

23 Utiliza |} (gis, pizamdn, i |si (gis, pizarrdn, i Sl (gic. |Siempre (gis, pizamdon).
!u:xm da apunty ltuxto ds apuntes).
=




CUADRO 5

RESUMEN DE ACTITIUDES OBSERVADAS EN LOS ALUMNOS

A L U M N O §

—
ACTITUDES

GRUPO 1
{26 clases observadas}

GRUPO 2 GRUPO 3
{18 clases observadas) {10 clasas observadas)

GRUPO 4
{18 clases observadas)

1. Asisten a clase.

Siempte (un promedio de 22
glumnos por clase}.

Siempre lun promedio de 23
alumnos por clasa).

Siompre {un promedio de 16
alumnos por clase).

Siernpre {un promedio de 18
slumnos por clase).

2. Cumplen con {a tarea.

Siempre, la gran mayorfa,

Casi siesmpre. En dos ocasionas No.
no cumplieron,

No.

3. Intervienen en clase.

Siempre. Un buen nimero de
vaces y de estudiantes.

Siempre. Un buen nimero de
veces y de astudiantss.

Casi siempre, paro muy pocos
sstudiantes.

Casi siempre, pero muy pocos
astudiantes.

4. Toman apuntes,

Siampre, todos.

Siempre, todos, Siempre, la mayorla da los

)

Siempre, la mayorla de los
asistentes.

5. Disponen de tiempo para
anotar y entender.

Siempre.

En algunas ocasionss se
quejaron de que el profesor
iba muy aprisa”.

Siempre,

Siempre (sélo 2 6 3 veces se
quejaron de falte de tiempo),

6. Participsn en la actividad de
sprendizaje que se estd
desarrollanda.

Siempra, todos.

La meyoria ascribla an su
cuadorne. Al pizarrén pasusbsn
casi siempra los mismos .
Algunos no hacian ninguna

de las dos cosas,

Siampre, todos.

La mayorfa escribla en su
cuaderno. Al pizarrén pasaban
casi siempro los mismos .
Algunos no hacfan ninguna

de las dos cosas.

7. Consitan libros en clase.

En 5 de las clases observadas.

En 9 do las clases observadas. No.

No.

8. Hay buena comunicacién
con el maestro,

Bastante buena.

En generai si. Sélo hubo aigunas
ocasiones que so quojaban en voz
baja.

Siempre.

Siempra.

3. Son disciplinados.

Siempte, todo el grupo.

En general si. Sélo hubo algunes
ocasiones en que habla mucha
dispersién en la clase.

La mayotia sl, Siempre hubo un
pequefio grupo de alumnos

La mayorfa si. Siempre hubo un
poqueno grupo de alumnos
indisziplinados.

10, Hay alumnos que llegan tarde.

En 7 ocasiones, pocos alumnos.

En 5 ocasiones, pocos alumnos, Siempre.

Siempre.

Nota: En este cuadro, el grupo 1 corresponde al profasor 1, el grupo 2 sl profesor 2, y asl sucesivamente.

~)
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ANEXO VII



CUADRG &

ASISTENCIA A CLASES Y DURACION DE LAS
MISMAS PARA EL PROFESOR 1
DIA ENTRADA SALIDA TIEMPO EN
MINUTOS
Octubre de 1993
Lunes 11 8:45 10:00 75
Miércoles 13 8:45 9:51 66
Viernes 15 8:40 9:68 78
Lunes 18 8:65 10:08 73
Miércoles 20 9:00 10:00 60
Viernes 22 8:40 10:00 80
Lunes 25 9:10 10:07 57
Miércoles 27 9:00 10:05 65
Viernes 29 8:40 9:57 77
Noviembre de 1983
Lunes 1 {Inh&bil)
Miércoles 3 8:50 10:05 75
Viernes 5 8:50 9:47 57
Lunes 8 8:55 10:04 69
Miércoles 10 9:15 10:00 45
Viernes 12 9:15 10:00 45
Lunes 15 8:47 10:00 73
Miércoles 17 9:15 10:00 45
Viernes 19 8:50 10:00 70
Lunes 22 9:03 10:00 57
Miércoles 24 8:50 9:565 65
Viernes 26 8:50 10:00 70
Lunes 29 8:50 10:00 70
Diciembre de 1993 i
Misrcoles 1 8:55 10:05 70|
Viernes 3 8:55 10:05 70
Lunes 6 8:45 10:00 75
Miércoles 8 8:45 10:05 80
Viernes 10 8:40 9:50 70
Notas:

1) El horario de ciase para ei profesor 1 era de 8:30 a 10:00
horas, lunes, miércoles y viernes.

2) Este cuadro y sus correspondientes para el caso de los
otros tres profesores, comprenden dnicamente las clases del
perfodo de observacién.

3) El perfodo de observacién concluyé con el semestre
escolar. La fecha oficial de fin de cursos para los profesores
1y 2 fue el viernes 10 de diciembre. Para los profesores 3 y 4
fue el viernes 26 de noviembre.

4) Los profesores 1y 2 tenfan asignados 90 minutos para una
clase, mientras que los profesores 3 y 4 tenfan 45 minutos.
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CUADRO

7

ASISTENCIA A CLASES Y DURACION DE LAS
MISMAS PARA EL PROFESOR 2
DA ENTRADA SALIDA TIEMPO EN
MINUTOS
Octubre de 1993

Miércoles 13 10:15 11:16 61

Viernes 15 10:00 11:25 75

Lunes 18 10:15 11:24 69

Miércoles 20 _|(Profesor enfermo)

\iernes 22 {Profesor enfermo)

Lunes 25 10:10 11:10 60

Miércoles 27 10:10 11:20 70

Viernes 29 {Los alumnos no

asistieron}
Noviembre de 1893

Lunes 1 {Dfa inhdbil) :

Miércoles 3 10:20 11:40 80

Viernes 5 (Falt6 el profesor) -

Lunes 8 10:24 11:30 66
liMiércoles 10 10:12 11:24 72
liViernes 12 10:09 11:20 71
flLunes 15 10:15 11:20 65
[[Miércoles 17 10:10 11:40 S0
[Viernes 19 10:24 11:15 51
{{Lunes 22 {Registro extraviado).
lMiércoIes 24 10:00 10:50 50

Viernes 26 10:00 11:15 75

Lunes 29 10:25 11:21 56|

Diciembre de 1993
{E! profesor tuvo que
Lunes 1 realizar otro trabajo
académico)

Viernes 3 10:21 11:30 69

Lunes 6 {Falt6 profesor)

Miércoles 8 10:20 11:20 60

Viernes 10 {Faltd profesor) "

Nota:

El horario de clases para el profesor 2, era de 10:00

78
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CUADRO &

ESTA

ShLiis

FrOra w5
vie N5
H

MISMAS PARA EL PROFESOR 3

ASISTENCIA A CLASES Y DURACION DE LAS

DIA ENTRADA SALIDA | TIEMPO EN
MINUTOS
Octubre de 1993

lLunes 11 {Faltaron profesor vy estudiantas).
Martes 12 (inhébil)
Miércoles 13 |{Falté profesor)
Jueves 14 {Falté profesor)
Viernes 15 (Falté profesor)
ILunes 18 14:10 14:45 35
Martes 19 (Falté profesor) .
Miércoles 20 2:15 2:55 40
Jueves 21 Faltd profesor T
Viernes 22 2:07} ..~ 2:49 42
Lunes 25 {El profesor otorgd el tiempo de fa c

clase a los alumnos para que

estudiaran para un examen)
Martes 26 (Falté profesor)
Miércoles 27 2:10 2:47] 37
Jueves 28 2:10 2:45 35,
Viernes 29 (Falté profesor) B

Noviembre de 1993

}_Lunes -1 {inh&bil)
Martes 2 {Inhabil)
Miércoles 3 | (Falt6 profesor) . L
Jueves 4 2:10 . 2:51 41
Viernes 5 (Falt6 profesor)
Lunes 8 {Falt6 profesor)
|Martes 9 {Falté profesor)
Miércoles 10 2:10 2:54 44
Jueves 11 2:07 2:48 41
Viernes 12 (Falté profesor)
Lunes 15 (El profesor otorgé el tiempo de la

clase a los alumnos para que

estudiaran para un examen)
Martes 16 Falté profesor
Miércoles 17 2:12 2:47 35
Jueves 18 2:18 2:55 37
Vierpes 19 (Falté profesor)
|Lunes 22 (Falté profesor)
Martes 23 2:13 2:45 32
Miércoles 24 j{Faltd profesor)
Jugves 25 (Falt6 profesor)
Viernes 26 {Faltd profesor)

Nota: El horario de clase para el profesor 3, era de 14:00 a 14:45 horas,
de lunes a viernes.




CUADRO ¢

ASISTENCIA A CLASES Y DURACION DE LAS
MISMAS PARA EL PROFESOR 4
DIA ENTRADA SALIDA |TIEMPO EN
MINUTOS
Octubre de 1993

Lunes 11 (El profesor suspendi6 clase)

Martes 12 {Inhdbil)

Miércoles 13 14:48 15:24 36
Jueves 14 14:57 15:32 35
Viernes 15 (El profesor suspendié clase)

Lunes 18 14:50 15:25 35
Martes 19 14:45 15:24 39

Miérccles 20 14:55 15:35 40
Jueves 21 14:45 15:25 40
Viernes 22 (El profesor suspendid clase)

Lunes 25 14:50 15:32 42
[[Martes 26 14:45]  15:30 45

Miércoles 27 14:45 15:21 36
Jueves 28 2:45 3:25 40
Viernes 29 ({El profesor suspendié clase)

Noviembre de 1993

Lunes 1 Inhabil

Martes 2 Inhabil

Miércoles 3 14:50 15:15 25
Jueves 4 14:54 15:36 42,

Viernes 5 {El profesor suspendié clase)

Lunes 8 14:53 15:36 43

Martes 9 {Falté el profesor)

Miércoles 10 14:55 15:37 42
Jueves 11 14:50 15:23 33

Viernes 12 (El profesor suspendi¢ clase)

Lunes 15 : 14:58 15:30 32
{Martes 16 14:45]  15:30 45
[Migreoles 17 14:45]  15:10 25
Jueves 18 15:00 15:44 44

Viernes 19 (El profesor suspendié clase)

Lunes 22 14:50 15:30 40
([Martes 23 14:45] 15:30 45

Notas:

1) E! horario de clase para el profesor 4 era de 14:45 a 15:30
horas, de lunes a viernes.

2) La fecha de terminacion del semestre fue el viernes 26 de

noviembre. El profesor concluyé el curso el martes 23 de 80

ese mes.



CUADRO 10

TIEMPO UTILIZADO POR CLASE Y
AUSENTISMO DE LOS PROFESORES
PROFESOR
1 2 3 4
Clases que formalmente pudieron 26 24 32 29
haberse observado.
Clases observadas. 26 17 11 21
Tiempo total en horas, reunido 25.16 1714.19 8.04
Ipor las clases observadas.
Tiempo promedio,en minutos, 58 60 23 23
empleado por clase.
Porcentaje del tiempo asignado, 64.5 66.7 51.1 51.1
utilizado por clase.
Ausencias injustificadas. 0 3 19 8
Porcentaje de ausencias injustificadas,
en relacién con las clases que 0]12.5 59.3 27.5
formalmente pudieron haberse
observado.

Nota: Los profesores 1 y 2 tenfan asignados 90 minutos por clase,

mientras que los profesores 3 y 4 tenfan 45.
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CUADRO 11

ASISTENCIAS, RETARDOS E INTERVENCIONES
DE ALUMNOS DEL GRUPO 1
DIA ALUMNOS ALUMNOS QUE INTERVENCIONES
PRESENTES LLEGAN TARDE EN CLASE
Octubre de 1993
Lunes 11 15 0 12
Miércoles 13 24 0 <]
Viernes 15 25 [o] 16
Lunes 18 24 1 11
IIMigrcoles 20 24 O{Registro no claro.

[Viernes 22 23 0 I 13
lLunes 26 22 0 13
Miércoles 27 24 0 13
Viernes 29 18 [¢] 48
Noviembre de 1993
Miércoles 3 21 ] 25
Viernes § 25 0 22
Lunes 8 23 1 48
[IMiércoles 10 20 0 20|
lIviernes 12 24 0 37
flLunes 15 19 0 14
[Imigrcotes 17 20 0 1
lviernes 19 25 3 21
Lunes 22 24 0 43
{Miércoles 24 19 0 41
(\Viernes 26 20 8 28
Lunes 29 22 4 30)
Diciembre de 1993
Miércoles 1 22 0 30
{lviernes 3 23 2 36
Lunes 6 21 2 57l
[Imigrcotes 8 23 1 48l
Viernes 10 24 0 ~21))

Notas:

1) Los alumnos oficialmente inscritos en la lista de este grupo,

eran 29,

2) En este cuadro y en los tres siguientes, la tercera columna
incluye tanto las respuestas de los estudiantes a preguntas
planteadas por el maestro, asf como el planteamiento de

preguntas por parte de los primeros a los segundos.
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'CUADRO 12

ASISTENCIAS, RETARDOS E INTERVENCIONES

DE ALUMNOS DEL GRUPO 2

DIA ALUMNOS ALUMNOS QUE INTERVENCIONES
PRESENTES LLEGAN TARDE EN CLASE
QOctubre de 1893
Miércoles 13 23 [+] Registro no claro.
[[Viernes 15 18 2 13
[Lunes 18 20 0 10
{{Lunes 25 24 0 15
[Miércoles 27 24 2 10
Noviembre de 1993
Miércoles 3 22 1 Registro no claro.
liLunes 8 26 0 17
|[Migrcoles 10 22 0 11
([Viernes 12 22 0 35
[lLunes 15 23 0 12
|[Miércoles 17 25 2 19
[viernes 19 24 0 22
liMiércoles 24 25 2 Registro no claro,
[viernes 26 21 0 20
Lunes 29 25 0 27
Diciembre de 1993
Viernes 3 25 0 45
Miércoles 8 22 0 26|
Notas:

1) Los alumnos oficialmente inscritos en la lista de este grupo,

eran 28.
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CUADRO 13

ASISTENCIAS, RETARDOS E INTERVENCIONES

DE ALUMNOS DEL GRUPO 3

DIA ALUMNOS ALUMNOS QUE INTERVENCIONES
PRESENTES LLEGAN TARDE EN CLASE
Octubre de 1993
Miércoles 20 12 4 8
Viernes 22 12]Registro no claro. 13
Miércoles 27 21 13 4
Jueves 28 16 10 14
Noviembre de 1993

Jueves 4 1 3 9
Miércoles 10 20 16 14
Jueves 11 19 8 12
Miércoles 17 16 5 6
Jueves 18 14 2 Registro no claro.
Martes 23 18 3 0

Nota: Los alumnos oficialmente inscritos en la lista de este grupo,

eran 32.
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CUADRO 14

ASISTENCIAS, RETARDOS E INTERVENCIONES
DE ALUMNOS DEL GRUPO 4
DIA ALUMNOS ALUMNOS QUE INTERVENCIONES
PRESENTES LLEGAN TARDE EN CLASE
Octubre de 1993
Miércoles 13 22 4 4
[Dueves 14 26 8 16|
Lunes 18 19 8 Registro no claro. J|
Martes 19 18]Registro no ciaro. 8if
Miércoles 20 15 6 16
Jueves 21 11 11 17|
Lunes 25 19 5 18
Miércoles 27 12 <] 7
Jueves 28 20 14 1
Noviembre de 1993

Miércoles 3 12 5] 12
Jueves 4 22 5 10|
Lunes 8 20 6 16
Miércoles 10 20 2 14
Jueves 11 17 7 7
Lunes 15 22 6 13
Miércoles 17 13 1 4
Jueves 18 19 7 27
Lunes 22 21 7 17
[Martes 23 15 2 11

Nota: Los alumnos oficialmente inscritos en la lista de este grupo,

eran 36.
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CUADRO 18

COMPARACION ENTRE INTERVENCIONES
DE LOS ESTUDIANTES

G R UPO

2

3

Clases en que
se contabiliza-
ron las inter-
venciones.

25

18

Total de
intervenciones

contabilizadas.

669

282

80

218

Promedio de
intervenciones

por clase.

27

20

10

12
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