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INTRODUCCION

E! alto indice de reprobacion en la asignatura de matematicas,
constituye uno de los principales motivos de preocupacién tanto para los
maestros como para todas las personas involucradas en la actividad
docente.

La dificultad que un alumnc muestra en esa asignatura,
generalmente se inicia desde sus primeros enfrentamientos con ella vy,
en la mayoria de los casos, continta a través de su vida.

La angustia del alumno ante las cuestiones matematicas y la
subsecuente impotencia del maestro para librarlo de ella constituyen la
permanente problematica de las instituciones educativas.

A nivel de enseifanza media superior, la situacion se torna mas
opresiva dado el inherente grado de abstraccién de los contenidos
programaticos y el estadio de pensamiento concreto en que prevalece la
mayoria de los estudiantes.

Por todo ello, la blisqueda de situaciones que permitan conjugar
los elementos que faciliten al alumno el aprendizaje de las
matematicas, constituye para el docente, una de sus mas acuciantes
preocupaciones.

Sensibilizados por esta problematica, un grupo de maestros

entre los que se encuentra la que suscribe este trabajo, tuvimos



reuniones semanales en las que se pusieron en comun algunos de los
factores considerados como incidentes en el proceso general de
ensenanza-aprendizaje, en el nivel de ensefianza media superior.

De tales factores se seleccionaron aquellos que fueron
considerados como mas significativos, dado el contexto de la institucidn
en que se realizd este estudio, la Preparatoria Eugenio Garza Sada
del Campus Eugenio Garza Sada del Instituto Tecnoldgico y de
Estudios Superiores de Monterrey.

Este trabajo en particular aborda el estudio del método de
ensefianza de las matematicas y su incidencia en la calificacion, en los
alumnos de matematicas |l en el nivel de ensefianza media superior.

El estudio esta dividido en ocho capitulos. En el primero, se
exponen sus antecedentes y justificacién; el segundo comprende la
metodologia, aqui se presentan los objetivos que se pretenden alcanzar,
las variables utilizadas y la poblacién estudiada; en el tercer capitulo,
aparece la fundamentacidn tedrica; en el cuarto y quinto se presenta el
marco metodolégico y operativo respectivamente, es decir, la
concepcion y organizacion del estudio; en el sexto se describen los
resultados; en el séptimo capitulo se abordan las conclusiones y
sugerencias y en el octavo se presenta ia definicidn de los conceptos
utilizados para la implementaciéon de este estudio, aclarando que dicha
definicién, en algunos casos, no se ajusta a la enciclopédica de los

términos, y solo es valida en la medida en que permite operacionalizar



este estudio.
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CAPITULO |

ANTECEDENTES Y JUSTIFICACION

A través de la historia de la humanidad, uno de los elementos
claves en el proceso de ensefianza-aprendizaje ha sido el profesor, su
valor como una méas de las variables que condicionan este proceso es
desde todo punto de vista insoslayable.

Es indiscutible, en el contexto educativo, la importancia que
tiene sobre la calidad de la ensefanza el nivel cognoscitive del profesor,
asi en la amplitud, profundidad y actualidad de sus conocimientos sobre
la materia, como sobre la metodologia de ensenanza de la misma.

Por otro lado su capacidad para organizar y presentar los
contenidos, de tal forma que muestren congruencia con la madurez
bioldgica y cognitiva de los alumnos determinara, de alguna manera, la
eficiencia del proceso.

Asi mismo, otras caracteristicas de la personalidad del maestro
que se esperaria condicionaran, el logro de los objetivos de aprendizaje
pretendidos son: su compromiso con el desarrollo intelectual de los
alumnos y su capacidad de despertarles el interés y la motivacion
intrinseca por el estudio.

El reconocimiento general de la incidencia de estas



caracteristicas de la personalidad del maestro sobre el proceso de
ensenanza- aprendizaje, no se ve reflejado en la bibliografia referente a
investigaciones que midan la relacidn entre esas caracteristicas y el
rendimiento de los alumnos,

Esta implicita aceptacién de la asociacidn de dichas variables,
asi como la problematica criginada -en el nivel de ensenanza media
superior, a nivel mundial- por los altos porcentajes de reprobacion en el
area de las matematicas, provocaron la inquietud de llevar a cabo un
estudio que permitiera evidenciar esa asociacidn.

Esta misma preccupacién motivo, en 1983 en los alumnos de la
Maestria en Ciencias de la Educacion de la Universidad de Manterrey,
entre los que se encuentra la suscrita, un estudio en una poblacion
conformada por alumnos de tres preparatorias de la Universidad
Auténoma de Nuevo Ledn, tres preparatorias de la Universidad de
Monterrey y por la Preparatoria Eugenio Garza Sada del Instituto
Tecnolégico y de Estudios Supericres de Monterrey.

Algunas de las conclusiones que lograron extraerse de dicho
estudio de caracter descriptivo, muestran una relevante relacién entre
ciertas caracteristicas del maestro de mateméticaé y el aprendizaje de
esa asignatura.

Este trabajo es un intento de respuesta a esas preocupaciones,
cuya importancia se acrecenta en estos tiempos de continuos cambios,

dada la base matematica sobre la que descansan todos los conocimientos



tecnoldgicos. Asi mismo pretende ser una accion encaminada a encontrar
indicadores que permitan sugerir mecanismos para optimizar la labor
del docente en el salén de' clase, con el propdsito de desahogar la
angustia de los alumnos atrapados en la encrucijada de las

matematicas, al ver frustradas sus expectativas profesionales.



CAPITULC I

METODOLOGIA

Este apartado permite la insercién de los objetivos que guian
este trabajo, se especifican las variables y se determina la poblacion
objeto de estudio.

2.1 Objetivos
.Determinar estadisticamente el grado de asociacion del factor
método de enseflanza de matematicas Il y calificacién del alumno.
.Proporcionar a los docentes sugerencias validadas por este estudio,
sobre la incidencia del meétodo de ensefanza en la asignatura de
matematicas |l.
2.2 Variables e indicadores
Las variables independientes, relativas al método de ensefanza se
determinaron a través de los siguientes indicadores.
*Actuacion del maestro en el aula:
.Organizacién de la clase
-Planeacién

-Presentacidon de objetivos



-Recapitulacion (enlace)
-Presentacion del tema
introduccion

desarrollo

cierre (sintesis)

- Control del tiempo de exposicién
-Uso de medios auxiliares
pizarron
cartulinas
audiovisuales
computadoras, etc.

-Direccién de la clase

autoritaria (vertical)

democratica (horizontal)

laissez faire
.Organizacion de las actividades de los
alumnos

-Planeadas

-Improvisadas

.Control del aprendizaje

continuo

eventual

Maotivacion



2.3

refuerzos positivos

refuerzos negativos

La variable dependiente, calificacién de matematicas, se tomd del
reporte obtenido de la computadora, considerandose para este
estudio el promedio aritmético de los tres examenes parciales del
semestre enero-mayo de 1987.

Poblacién

La poblacion estuvo constituida por la totalidad de los alumnos
inscritos en los cursos de matematicas |l en el semestre
mencionado, en la Preparatoria Eugenio Garza Sada del
Campus Eugenio Garza Sada del Instituto Tecnolégico y de
Estudios Superiores de Monterrey.

La poblacion de los maestros que impartieron los cursos de

matematicas |l ese semestre.



CAPITULO 1N

FUNDAMENTACION TEORICA

Este capitulo presenta algunas de las reflexiones y
conceptualizaciones que sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje, se
encuentran en el material escrito, sobre el contexto pedagégico y
didactico.

3.1 El concepto de ensefianza

En todo sistema metodolégico didactico subyace un determinado
concepto de ensefianza, el cual estd en intima relacion con el
concepto de aprendizaje. Consecuentemente el aprender y el
ensefiar son acciones integradas dialécticamente en funcién de una
sintesis.

El proceso ensefianza-aprendizaje es necesariamente histérico,
surge con el hombre mismo y esta conformado por momentos
dialécticamente enlazados formando una estructura que desemboca
en un proceso unico y dindmico, donde convergen la interaccién
simultdnea y reciproca del acto de ensefar y el acto de aprender.

Desde el punto de vista estructural, el proceso de

ensefanza-aprendizaje es complejo, asi en su aspectc constitutivo,
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relacional y temporal, como en el aspecto de interaccién con la
realidad individual y social.

En el marco conceptual de Lafourcade, toda situacién de
aprendizaje implica:’ un sujeto, un referente, un modo de interaccién
y un producto final.

Desde esta perspectiva, las caracteristicas del sujeto que inciden
en el proceso de ensenanza-aprendizaje son:

-capacidad intelectual

-nivel de motivacién

-modos de percibir y estructurar la informacion
-personalidad

-condicionamiento sociocultural.

El referente estad conformado por la informacion sobre la cual
opera el sujeto y esta representada por la realidad o sus diferentes
sustitutos.

La interacciéon del sujeto con el referente se posibilita a través
de tres areas interrelacionadas: la cognoscitiva, la emotiva y la
psicomotaora.

La estructura cognoscitiva del sujeto desempefa un rol
determinante en la forma de realizar la interaccién con el objeto o
referente el cual, mediante este proceso, es integrado por el sujeto
a un esguema de conocimiento que con este nuevo aporte se va a

enriguecer 0 a modificar. Este sin embargo, resulta ser un esquema

11



simplificado dado que algunas situaciones de aprendizaje, requieren
de actividades cognoscitivas mas complejas, que surgen cuando al
sujeto se le presenta un conflicto conceptual, es decir, un
cuestionamiento que no puede resolver con la informacién que posee.
Es entonces cuando, movido por la necesidad de dar respuesta al
conflicto, el sujeto exhibe su "curiosidad epistémica” o fuerza que
impulsara las acciones tendientes a la resolucién, tales como el
analisis y las diferentes estrategias de accidn.

Las actividades intelectuales operan y se desarrollan dentro de la
estructura cognoscitiva que a su vez se encuentra dentro de la
estructura psicoldgica del hombre.

El sujeto forma los esquemas relacionados con los objetos que
percibe y sobre los que actua, mediante actividades

intelectuales de diferente tipoc a saber:

a) los procesos inductivos: en los que el sujeto, elabora un esquema

de respuesta que se adapta a los estimulos que percibe,

b) los procesgs deductivos: mediante los cuales, el sujeto aplica el
esquema conveniente a los estimulos y los adapta a un marco que
ya posee,

c) el razonamiento: a través del cual, el sujeto se limita a combinar
esquemas sin referencia a estimulos que los controlarian o

modificarian. Este proceso esta constituido por un entramado de

12



operaciones intelectuales que parten de un punto y permiten
llegar a afirmaciones y decisiones que pueden ser planteadas sin
referencia a nuevas comprobaciones,

d) la_resolucion de un problema: en esta actividad el sujeto hace una
combinacién de procesos de induccién y deduccién. Aqui el sujeto
aborda la situacién con un cierto nimero de esquemas de
respuestas que intentard aplicar pero que -dado que muestran
ser ineficaces- deben ser modificadas o reemplazadas por otras
que el sujeto inventa.

Existe un problema cuando el sujeto se encuentra verdaderamente
desarmado ante los estimulos, de donde deriva la importancia
atribuida a la invencién,

e) la _adaptacién: esta constituye la meta del aprendizaje y es el
resultado de la equilibracién entre asimilacion y acomodacion,
procesos conjuntos que se dan en toda actividad intelectual y que
permiten el producto final.

La asimilacion, es el proceso mediante el cual se alteran los
elementos del medio para incorporarlos a los esquemas de accion
del individuo.

La acomodacién a su vez, es la adecuacién de los esquemas de
accién del sujeto, a las caracteristicas de los objetos. Es decir,
segun Piaget, son los ajustes que realiza el sujeto a las

demandas del nuevo conocimiento internalizado.

13



Por otro lado, la adaptacion expresa el aspecto dinamico

exterior del funcionamiento, es decir, el nivel de aprendizaje
logrado, lo que se manifiesta por:

a) nivel de informacion adquirida y

b) capacidad de manipular y trabajar con los

nuevos conocimientos.

Todo este proceso tiene como funcion basica, el pensamiento, y
su elemento mas activo es la operacion.

De lo anterior se concluye que el aprendizaje es un proceso de
adaptacién que va creando estructuras cada vez méas completas y
que el sujeto utiliza cuando las necesita, en forma pensada y
razonada, no de memoria.

Asi, las caracteristicas generales del aprendizaje son:

-es un proceso de cambio puesto que aprender significa
modificar algin aspecto de la conducta o de la personalidad.

-es un proceso estable dado que el verdadero aprendizaje
significa una modificacion perdurable de la conducta o
personalidad.

-es un proceso de comprension puesto que el aprendizaje
implica un enfrentamientc a situaciones nuevas que inducen a
desarrollar respuestas estructuradas, hasta encontrar el modo
adecuado, tales respuestas provienen de un proceso en €l que la

asimilacién y la: acomodacién a nuevos esquemas, son actividades

14



3.2

coexistentes durante todo el proceso, y

-finalmente, es un proceso muitiple ya que el aprendizaje se
refiere al sujeto en su totalidad, es decir que aunque haya un
contenido dominante para aprender, también hay modificacién de
las formas de percibir, pensar, sentir y actuar del sujeto e incide
en toda la estructura de su personalidad.

La concepcién sistémica del proceso de
ensefianza-aprendizaje

Hasta ahora y con miras de enfatizar la relacidn sujeto-referente,
s6lo se han mencionado estos dos componentes del acto educativo,
pero al analizar la estructura de éste, la inclusién del docente y de
los elementos curriculares se hace ya inevitable y se entra de llenc
en el sistema didactico.

Se habla de sistema didactico puesto que entre los elementos que
conforman el proceso, existe una interrelacidn bidimensional,
diacrdnica y sincrénica.

El referente, es el mismo proceso de ensefanza-aprendizaje cuyo
elementos son: el alumno, el contenido, los objetivos, el profesor y
las estrategias. Cada uno de estos elementos constituye a su vez un
sistema, cumpliéndose el principio de recursividad caracteristica
intrinseca de cualquier sistema.

La naturaleza propia de la interrelacién y sinergia que se da entre

todos y cada uno de los elementos (subsistemas) del sistema

15



3.3

didactico dificulta el tratamiento atomizado de cada uno de ellos,

mas para los fines que este estudio se propone, se intentard abordar

unicamente -hasta donde sea posible- el subsistema referente a las
estrategias, entendidas éstas como el conjunto de acciones
integradas que el docente planifica para facilitar el aprendizaje de
los estudiantes, especificando el nivel de complejidad y el tipo de
comportamiento que el estudiante tiene que lograr.

Justificacion de la planeacién en el proceso de

ensefianza-aprendizaje

Existen varias razones que avalan la utilidad de una planificacién
de las acciones tendientes a la organizacién de los contenidos de
aprendizaje, de ellas las mas evidentes y condicionantes son:

1) E! arbitrio del maestro y la anarquia en la actividad del alumno,
son dimensiones subjetivas que obstaculizan el proceso de
aprendizaje. Por el contrario, la organizacion del aprendizaje en
base a niveles estructurales de complejidad de acuerdo a los
procesos de asimilacidn, supone una garantia de logro.

El requerimiento de organizaciéon se apoya en la definicién de
propdsitos y objetivos concretos, en la organizacidn
metodoidégica de los contenidos, y en la administracién
metodolégica de las actividades de aprendizaje.

En toda planificacion didactica subyacen criterios objetives vy

claroes.
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2) El profesor no puede ensefiar lo que quiera, sino aquello que esta
légicamente establecido en un contenido concreto de la
estructura conceptual de la disciplina que él imparte.

3) Debe existir coherencia entre los propdsitos y objetivos
curriculares, los contenidos y la metodologia del docente.

4) Las actividades de los alumnos carentes de una funcion
especifica, representan para ellos una pérdida de tiempo, por
ello su planificacidn constituye una estrategia favorable cuando
el alumno asume su rol activo y creativo en el proceso de
ensefianza aprendizaje.

Sin embargo la planificacion didactica adquiere significacion vy
operatividad si se apoya en el conocimiento de la estructura
psicolégica del alumno, pues toda la actividad docente sélo pretende
catalizar el proceso de aprendizaje del estudiante, propiciando la
interaccion entre éste y el referente para que vaya logrando la
apropiacion progresiva del objeto de estudio.

Es por este motivo que las estrategias docentes, tienen la
finalidad de crear condiciones favorables al desarrollo de las
habilidades del estudiante y a su operacidon sobre la informacion, lo
que consecuentemente conduce a una modificacién en su estructura
cognoscitiva y en su esfera de habilidades y actitudes.

Por otra parte es importante tener presente que la disponibilidad

de recursos materiales y ambientales, permiten configurar de modo
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3.4

pleno y con sentido pedagdgico, las estrategias docentes y las
actividades del alumno.

Finalmente, mientras que las estrategias docentes permiten
traducir a condiciones operativas, la logica del contenido y los
mecanismos intencionales (propdsitos y objetivos), los recursos
posibilitan la operatividad didactica.

Sucede entonces que todo acto educativo involucra: un referente
concreto que es el aprendizafe, y un conjunto de elementos
interrelacionados, es decir fa estructura didactica.

Aspectos generales del sistema metodolégico de la
ensefanza

Quedd asentado que el proceso educativo involucra la actividad
conjunta y continua del docente y del alumno en la que éste recorre
-en su apropiacién progresiva del objeto de estudio- diferentes
estadios que se traslapan entre si y que van desde una
interpretacion difusa de wuna tarea cognoscitiva, hasta la
percepcién, comprensién y consolidacion de un conocimiento nuevo;
desde la asimilaciéon de conocimientos hasta la aptitud y los
habitos, y desde éstos hasta la teoria asimilada y su aplicacién
practica.

Previa a esta actividad del alumno, el maestro -con miras a
desarrollar su funcién docente- ha invertido sus esfuerzos en una

apropiacion mas completa del conocimiento, buscandc adquirir |a
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coherencia y la sintesis conceptual requerida para conducir a sus
alumnos en la misma direccién, desarrollando un esfuerzo
semejante.

La omisién o deficiencia de esta actividad por parte del docente,
conduce a que [os alumnos sdlo logren llegar al nivel de ideas y
abstracciones confusas, viéndose precisado a ordenar por si solo
-apoyandose en su bagaje cultural y su propio ambiente social- la
realidad que le interese.

De aqui que la labor de! maestro en toda situacién de aprendizaje
consistira en:

é) enlazar la realidad objetiva existente con la representacién que
el alumno tenga de ella,
b) garantizar de este modo, la asimilacién del conocimiento y el

desarrollo de las fuerzas cognoscitivas, y
¢) posibilitar que mediante este proceso, la estructura objetiva de

la ciencia se convierta en patrimonio subjetivo del alumno.

Una vez que el sujeto se apropia de la realidad, opera sobre ella
transformandola y transformandose él mismo, esta etapa constituye
el fin del proceso cognoscitivo. Desde esta perspectiva, el maestro
viene a ser el mediador entre la realidad objetiva y la experiencia
adquirida por el alumno, entendiéndose por experiencia la

interaccidon del sujeto con el objeto y su actuacidn de aquél sobre
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éste.

El nivel de experiencia de los alumnos es un indicador de su nivel
de conciencia real sobre el objeto. En el desarrollo de esa
conciencia real incide determinantemente l|la labor del maestro,
potencializando la conciencia posible del alumno y transformandola
en una nueva conciencia real; se inicia de esta forma, un nuevo ciclo
de aproximacion al objeto concreto, de tal suerte que el proceso se
convierte en una espiral acumulativa ascendiente de aproximaciocnes
sucesivas al concreto real.

Asentado en este presupuesto, el problema del aprendizaje se
'plantea de ta! forma que a cada fase de la relacién relativa
sujeto-objeto, le corresponda contenidos adecuados. Estos
contenidos son constructos elaborados por el maestro en base a las
caracteristicas conceptuales del objeto.

Por otra parte toda adquisicidn de conocimientos implica la
preexistencia de habilidades, destrezas y habitos y al término de
esa adquisicion, se habran desarrollado, conjuntamente, nuevas
destrezas, habilidades y habitos, asi mismo el desarrollo de
capacidades implica la disponibilidad de un cierto eimulo de
conocimientos.

Este constructo que el maestro elabora para el alumno es
realmente una reconstruccién de las ideas y actitudes cientificas

predominantes, a nivel de secuencia, profundidad y amplitud
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requeridas por el alumno, dada su potencial capacidad cognoscitiva
y respetando las estructuras conceptuales del objeto real.

El procesc de ensenanza-aprendizaje esta caracterizado por una
contradiccién basica que surge de la discrepancia entre las
situaciones cognoscitivas planteadas por el maestro a los alumnos,
y el nivel conceptual en que éstos se encuentran. Es esta
contradiccion la que polariza la actividad del maestro, gquien con
miras a minimizar tal discrepancia, y estimulado por este propoésito
siente el compromiso de estructurar el cuerpo de conocimientos que
pretende sean asimilados por el alumno.

De esta manera la problemética de la ensefianza estd acotada por
dos parametros determinantes:

a) los principios ldgicos del contenido y
b) las caracteristicas psicolégicas del alumno.

Partiendo de esta premisa es razonable suponer que la
presentacion de un contenido -de tal manera que tenga significacion
para el alumno- posibilitard su interaccién con él.

La necesidad de mediatizar los contenidos de la ciencia para que
el alumno acceda a su asimilacién constituye la base del sistema
metodoldgico del proceso ensefanza-aprendizaje.

Esta estructura metodoldgica es relativa ya que, si bien el
contenido puede, en un momento dado considerarse inalterable, su

estructuraciéon estara en funcién de la capacidad cognoscitiva del

21



que aprende. De esta forma el interés se centra no sélo en el
producto que se desea alcanzar, sino en el proceso a través del
cual se van poniendo de manifiesto las reestructuraciones
cognoscitivas del sujeto y las posibles modificaciones que de
acuerdo a éstas sufra el sistema metodolégico, respetando sus
principios logicos, con el fin de facilitar la comprensién del

contenido concreto.

Sobre la construccién de la estructura metodoldgica inciden
ademas:

- El tiempo en que se pretende que se produzca el aprendizaje.

- La resistencia al olvido, puesto que el tratamiento brindado a los
contenidos depende de la importancia asignada y del grado de
obsolescencia que de aqui se derive, ya que un contenido
considerado fundamental debe estar inmerso en la estructura
metodoldgica de tal manera que permita que una serie de
elementos lo apuntalen en su grado de significacién para
contrarrestar la tendencia al olvido.

- La capacidad para transferir lo aprendido, la forma en que un
contenido dado se aprenda, potenciara su posibilidad de ser
transferido a nuevas situaciones. Es importante en relacién a
este factor, contemplar la posibilidad que un contenido nuevo
tiene para generar nuevas hipétesis y combinaciones, pues la

relevancia de un contenido indica su potencialidad de interaccién
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con otros, posibilitando la creacién de nuevas y multiples

combinaciones. Si un contenido se aprende como estatico, su

posibilidad de interaccion disminuye.

De lo anterior se infiere que la estructura metodolégica es un
nexo entre la estructura conceptual y la estructura cognoscitiva, y
su valor depende de la posibilidad que ofrezca a la reorganizacién de
la estructura cognoscitiva en términos del ordenamiento de las
relaciones entre los hechos, conceptos, nexos, proposiciones, etc.,
brindados por la estructura conceptual.

Con el propésito de posibilitar esa reestructuracién cognoscitiva,
resulta conveniente organizar la estructura metodoldgica en funcién
de elementos que muestren las siguientes caracteristicas:

a) Maxima generalidad, es decir, expliquen la mas amplia variedad
de fenémenos posibles,

b) Estabilidad, esto es, que sean menos vulnerables a
modificaciones provenientes del analisis de nuevos datos que
atenten a la generalidad de su aplicacién, y

c) Claridad, es decir, que describan una situacién del modo mas
conciso, eficiente y completo.

Estas caracteristicas condicionan los elementos -asi como su
articulacién; gue conformaran la estructura metodoldégica que
ademas estara sujeta a principios tales como:

1) Principio de secuencia (verticalidad): generalmente un nuevo
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contenido es introducido por el maestro apoyandose en lo que el
alumno ya posee en su estructura cognoscitiva, y este es el punto
de partida para enlazar el nuevo contenido, que se presenta al
alumno, partiendo desde lo mas simple para ir a lo mas complejo,
0 yendo desde el todo hacia las partes o viceversa o puede optarse
por una secuencia cronolégica. Otras alternativas sobre la
secuenciacion de los contenidos, serian : el criterio légico de la
disciplina y la experiencia del alumno. Con respectoc a este (ltimo
criterio, Ausubel senala que el alumno sélo aprende la nueva
informacién, si en su estructura cognoscitiva existen conceptos
mds inclusivos, es decir, conceptos que permitan la relacién con
la nueva informacién. Si esta situacion no se da, sélo se lograra
un aprendizaje de tipo mecanico. Asi mismo si la nueva
informacién requiere de un contenido conceptual previo, éste
debera ser lo suficientemente claro, estable y bien organizado,
para posibilitar la permanencia de aquélla.

Estas consideraciones sobre la estructuracién cognoscitiva del
sujeto, inducen a delinear algunos criterios para la construccion
de la estructura metodoldgica:
a)La claridad y estabilidad del material introductorio debera ser

tal que proporcione una base conceptual que permita la

incorporacion y retencion del material posterior. Es decir que

debera presentar los niveles de generalidad e inclusividad
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necesarios para poder explicar, integrar e interrelacionar los
conceptos subsiguientes.

b)En el desarrcllo de la estructura metodoldgica, los conceptos se
iran diferenciando progresivamente en detalle y especificidad,
ofreciendo caracteristicas descendentes de inclusividad.

c)En los niveles finales de la secuencia el material recibira la
misma presentaciéon, en términos de nivel de generalidad y de
inclusividad que el material de aprendizaje mismo, dandose
énfasis a sus puntos mas significativos.

2) Principio de profundidad: se refiere a la extensién y cualificacién
de conceptos previamente aprendidos. Seifala el nivel de
abstraccién, complejidad y precision de un concepto.

En este caso se trabaja con contenidos que ya se encuentiran en la
estructura cognoscitiva del sujetc pero que tienen un grado de
significacion insuficiente con relacién a la nueva estructuracion
conceptual presentada, por lo que debe profundizarse,
independientemente del orden de presentacién requerido en la
secuenciaciéon, es decir sdlo interesa aumentar el grado de

complejidad que requiere su tratamiento.

Los factores condicionantes de este principio seran:

a)El grado de complejidad con que la disciplina presenta este

contenido y
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b)Los niveles de abstraccién posibles del sujeto.

Este proceso de profundizacién se inicia con una cualificacién del
contenido existente, posibilitando por ejemplo, mayores
conexiones logicas, mayor poder explicativo, mayor inclusividad.
El tratamiento de este proceso desemboca en una estructura en
espiral acumulativa, en que la informacién nueva se agrega a la
que ya se posee, y a la informacidn sustancial de la etapa previa
se une la informacidén derivada, secundaria pero importante,
poque permite consclidar los conocimientos de la asignatura de
interés. Aqui el contenido es trabajado una y otra vez en nuevos
contextos. De esta forma al llegar a este nivel la estructura
cognoscitiva ha adquirido mas claridad, inclusividad y grado de
discriminacién, posibilitando el aprendizaje de nueva informacién
o su reestructuracion, al ser cualitativamente modificada. Este
principio de profundidad se complementa con el de secuenciacién
y con el de interdisciplinariedad.

3) Principio de interdisciplinariedad: se refiere a la tendencia
integradora de la estructura cognoscitiva, que busca las
relaciones entre conceptos de la misma disciplina, y con otras
disciplinas.

En la estructura metodolégica, es notoria la importancia que
tienen los contenidos conectados en la organizacién horizontal,

ya que permiten clarificar el contenido considerado como central,
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al mismo tiempo que posibilitan su significacién o
diferenciacién. Asi mismo, esta conexién horizontal de
contenidos, permite compararlos vy contrastarlos para
relacionarlos.

Es importante recordar que las diferentes disciplinas, tienen
entre sus elementos que las conforman, ademas de las
estructuras conceptualse, los habitos y las aptitudes, y que a
través de [os habitos es como los sujetos aplican sus
conocimientos en la realidad. Asi la sistematizacién de los
conocimientos asimilados por los alumnos, les permiten crear

sus aptitudes y habitos.

La estructuracién y sistematizacion de los contenidos de acuerdo
a estos principios, proporcionan al dccente criterios de seleccion vy
ordenamiento de experiencias de aprendizaje utiles para la
asimilacién del objeto de estudio, al mismo tiempo orientan la
formulacion de cbjetivos en base a la estructura psicolégica del que

aprende y a la légica de lo que se aprende.
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3.5 Factores que inciden en forma predominante en el sistema

metodolégico de la ensefianza

El cuestionamiento de los métodos de ensenanza ha adquirido
especial relevancia en el espacio educativo del nivel secundario y
universitario, donde de alguna manera los factores ajenos al
ambiente escolar se dejan sentir en forma mas evidente.

La vulnerabilidad de los metodos, es explicable por la carga
ideolégica que la educacion arrastra y que en este nivel, la
sensibilizacion del alumno hacia ella se traduce en situaciones que
repercuten en la estructura del sistema social de forma mas
contundente. Seglin M. Manacorda: "en la metodologia, en el contenido
y en los diversos niveles de la tecnologia de la ensefianza se
reflejan, aunque sea en forma media, las exigencias que son
producto de las relaciones sociales mds generales".

Si consideramos que el sistema social ¢on su fenomenologia
relacional, es el supersistema en el que esta inmerso el sistema
educativo como un subsistema, las interrelaciones de sus
componentes actuaran multidireccionalmente entre si, por lo que
ademas del factor ideoldgico, sobre los métodos de ensefanza
inciden:

- las concepciones tradicionalmente aceptadas sobre la funcién

docente, y las criticas vertidas al respecto,

28



la diversificacién de los medios de comunicacidn y su repercusion

sobre los habitos perceptuales de las nuevas generaciones,

la explosidon demografica en las instituciones educativas,

la profusién de material escrito,

la problematica social y politica,

las transformaciones culturales,

los avances cientificos y tecnologicos, etc.

Ante esta panoramica, se justifica que la problemética
metodolégica sea abordada con diferentes enfoques, descuidando el
aspecto didactico y con ello el aspecto de la funcién del profesor y
del alumno en la accién educativa.

Si el problema metodolégico se aborda en el terreno didactico,
resulta importante recordar que ello incluye la consideracion de
fundamentos tedricos y de un conjunto de técnicas especificas,
derivadas de la definicién de los principios y procedimientos que
permiten la organizacion de los elementos y actividades del proceso
de ensefanza-aprendizaje de modo tal ‘que posibilite, como asienta
Manacorda: “la transformacion de las estructuras objetivas de las
ciencias, en estructuras subjetivas del alumno”. Esta perspectiva
del planteamientc metodologico, lo caracteriza como un proceso
complejo que define un modelo de sociedad y de educacién que se
pretende construir, y no como una simple derivacion técnica de una

determinada teoria del aprendizaje.
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En el enfoque didactico de la metodologia de la ensefianza, el
contenido educativo y el método de ensefianza son dos componentes
de un proceso Unico ya que en el aula siempre que el maestro ensefia,
manipula simultaneamente un contenido y una forma de organizacion
de la situacién educativa.

El método supone, |la confluencia de una determinada
estructuracion del contenido -en base a su aprendizaje por parte de
los alumnos- y de pautas para estimular y controlar ese
aprendizaje.

Desde el punto de vista de su complejidad légica, asi como desde
el punto de vista de su orientacidn ideoldgica, el tipo de contenido
condiciona el camino del método. De esta forma el estudiante, en su
afan de apropiarse de su objeto de estudio, e/ conocimiento
cientifico, se apropia no sblo de la informacién que le ofrece la
ciencia sino también de las formas de pensar esa informacién. Su
actividad, por tanto, no consiste Unicamente en aprender un
conjunto de conocimientos, sino ademas en aprender a desarrollar
una actividad cientifico-técnica de un determinado objeto. Esta
caracteristica de aprender, exige un trabajo del estudiante sobre la
informacién y no su mera recepcion y reproduccién. De igual manera,
la actividad del profesor no consiste en transmitir los contenidos
dogmatizados sino en ayudar a los estudiantes a comprender el

conocimiento cientifico como un cuerpo en construccion continua,
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3.6

histéricamente condicionado, que ofrece mecanismos abiertos para
su permanente actualizacidbn o para su reestructuracién. A esta
actividad del docente subyace, una concepcidon del estudiante, de
productor potencial , no de un mero reproductor de contenidos. La
concepcion sistémica de la probleméatica metodoldgica, supera la
polarizacion de las relaciones educativas saobre cualquiera de sus
componentes, el contenido, el maestro o el alumno.

Procesos basicos en la etrucura del método de ensefianza

Es dificil escindir e identificar los diferentes procesos que
intervienen en la planeacién y realizacién de un curso, sin embargo,
resultan uatiles las aportaciones de las diferentes disciplinas

contextuales a la pedagogica, sobre los elementos tedricos y

técnicos implicados en los procesos que conforman los fundamentos

de la actividad del docente en el proceso educativo.
Solamente para propdsitos de este estudio, cada uno de ellos sera
brevemente analizado y comentado por separado.

a) La organizacién del contenido como un sistema metodoldgico.
Consiste en la reorganizacién de la estructura conceptual de la
disciplina que se pretende ensefar, en funcion de los principios
gue gobiernan el aprendizaje cognoscitivo, respetando la lbgica
del contenido y, el significado cientifico de los conceptos.

Los factores que afectan esta organizacién son:

El grado de conocimiento de la disciplina, por parte del docente,
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el dominio y profundidad que aquél posea sobre la informacidn,
las relaciones ldgicas, los procedimientos metodoldgicos, la
interdisciplinariedad, las caracteristicas epistemoldgicas, los
principios de su aprendizaje cognoscitivo, los niveles de
complejidad logica.

b) La organizacion de las actividades del alumno para el aprendizaje
de los contenidos. Esta depende del concepto de aprendizaje |,y
a este respecto cabe recordar que para aprender el sujeto
interactita en forma dinamica con un referente para asimilarlo,
y lo hace utilizando la nueva informacién para resolver
diferentes situaciones y simultaneamente reorganiza su
experiencia en funcidn de la nueva informacidn.

El aprendizaje requiere un gran despliegue de actividad
intelectual por parte del estudiante, y puesto que la funcién del
maestro es facilitar las situaciones para el aprendizaje, debe
ofrecer al estudiante ademas de la informacidn, las actividades
a desarrollar en clase, para que éste actie y opere sobre la
informacion y no se quede en la fase de recepcién.

c) La organizacion de los materiales para que el estudiante perciba
y opere sobre el contenidc. Los materiales posibilitan el acceso
del estudiante a la informacién, por ende su organizacién esta
basada en los siguientes criterios:

-grado en que facilitan la percepcién de la realidad
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-posibilidad de que los estudiantes operen sobre ellos,
-disponibilidad para utilizarse una o0 mas veces por los
estudiantes, y no sélo constituir una herramienta

complementaria de la actividad del docente.

El uso de diversos materiales que los estudiantes puedan
manipular, responde a una concepcién activa del aprendizaje,
descargando al docente de la nada agradable labor informativa.
Sin embargo hay ocasiones en que su uso no solamente es
inecesario sino que resulta indeseable.

d) La organizaciéon de las interacciones entre los elementos de la
situacion educativa. El proceso educativo puede definirse en un
marco de interacciones entre personas que ejercen un rol
especifico de ensefiar o aprender. Cabe considerar que las
relaciones en el marco educativo deben ser preferencialmente
cooperativas y no competitivas, si bien tampoco conviene
olvidar que en el aprendizaje se conjuga la interaccién de los
componentes del sistema nervioso de cada sujeto.

e) La sistematizacién del proceso educativo. El proceso educativo
permite la sincronizacién de los procesos anteriores bajo la
logica de la planeacion, la que estd justificada por un conjunto
de factores tales como: la caracteristica de que el proceso de

enseflanza-aprendizaje esta delimitado en un tiempo, localizado
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en el espacio y pautado por un conjunto de normas de
organizacion y administracion escolar, ademas el proceso debe
“tener un producto con ciertas caracteristicas, el docente debe
cumplir un encargo en un tiempo y con UunoOS Trecursos
determinados y finalmente los estudiantes deben aprender
ciertos contenidos en un tiempo limitado. Todos estos factores

condicionan los limites externos e internos del programa.

No se puede soslayar tampoco, el condicionamiento que sobre las
acciones de los estudiantes y de los profesores, ejercen los
objetivos curriculares. Las formas de ensefianza y estudio
dependen del tiempo y el espacio disponibles. Estos
determinantes estructurales plantean la necesidad de la
sistematizacién por dos razones:
1)la necesidad de optimizar el tiempo para cumplir con la
encomienda institucional y
2)la exigencia de la institucidon para que el maestro cumpla su
programa y controle a sus alumnos mediante los examenes.
Otro factor de importancia lo constituye el hecho de que la labor
de ensefiar es béasicamente técnica e implica una accién
intencional y consciente por parte del maestro. Por otra parte,
la ensefnanza debe ajustarse a ciertos esquemas basados en

criterios cientificos particulares.

34



El profesor para disefar cada unidad de contenidos requiere una
labor de analisis y prevision, porque debe considerar no sélo el
contenido sino también el grupo de estudiantes. Por ello es
necesario planear y evaluar continuamente los componentes de
las situaciones de ensefanza-aprendizaje.

La evaluacién requiere de instrumentos que permitan obtener
informacion objetiva y oportuna sobre la eficiencia de una
situacién dada de ensefnanza-aprendizaje, esto e€s lo que
constituye la retroalimentacién del sistema.

Finalmente a la sistematizacion de la ensefanza subyace la

légica de la planeacién, es decir las acciones de construccién
del plan, la realizacién y la evaluacién.
3.7 Planeacién de una clase (sesién de trabajo)

Es importante recordar que la actividad educativa es el eje del
trabajo en clase, por ello para que el aprendizaje no quede en aras
del azar, es necesario planificar, seleccionar y organizar las
actividades, pues esto posibilita la adquisicidn de experiencias a

los alumnos.

Las cuatro operaciones fundamentales que condicionan la

ensenanza son:
-definicién de objetivos
-determinacidon de las caracteristicas intelectuales de los alumnos

-seleccién de procedimientos para alcanzar los objetivos
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-control de los resultados obtenidos.

Los objetivos permiten seleccionar actividades de aprendizaje, de
aqui que su formulacion incluira el cambio de conducta deseable a
partir del desarrollo de determinadas actividades. Entonces un
objetivo claramente formulado sera significativo en dos
dimensiones:

a) conductual y
b) conceptual.

Los contenidos son los conceptos centrales que se van a trabajar y
que cubre el objetivo especifico. Existe una relacién horizontal
entre el objetivo general, el objetivo especifico y el contenido.

Las actividades de aprendizaje, posibilitan la operacionalizacion
de los objetivos y permiten al maestro conducir al alumno a lograr
las experiencias pretendidas.

Las actividades son el nicleo de la problematica del maestro en la
planificacién de una clase, y por tanto su funcion es estructurar
situaciones de aprendizaje que permitan la accion del alumno.

Entonces, es conveniente seleccionar las actividades de acuerdo a
criterios que sistematicen y orienten la labor pedagégica, tales
criterios serian por ejemplo:

Las caracteristicas del objetivo: si el objetivo sefala la conducta
pretendida y la situacién de aprendizaje en que se espera gue

ocurra, entonces la actividad que se seleccione debe posibilitar al
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alumno para que practique e! tipo de conducta explicitada en el
objetivo.

La seleccion de las actividades: varias actividades pueden conducir
al logro del mismo objetivo. Esto refuerza desde diferentes
perspectivas el cambio buscado en la conducta del alumno.
Asimismo una unica actividad bien seleccionada permite alcanzar
simultaneamente varios objetivos.

La organizacion de las actividades: una vez seleccionadas las
actividades se procede a organizarlas en una secuencia tal que
permita el aprendizaje continuo y acumulativo. Resulta importante
recordar para esta organizacidén, los tres momentos fundamentales
de una sesion de clase, esto es, la apertura, el desarrollo y el
cierre.

En la apertura se planean actividades de orientacion para el alumno,
con el propdsito de posibilitar la obtencién de una sintesis inicial
globalizadora sobre el contenido que se va a trabajar. Este momento
permite al maestro explorar y diagnosticar la situacion real del
alumno.

E! momento del desarrollo permite al alumno analizar el objeto de
estudio. Las actividades deben conducirlos a hacer comparaciones y
contrastaciones, generalizar 0 construir conclusiones parciales.

En el momento de! cierre los elementos del analisis se integran en

un todo, esto constituye la sintesis. Las actividades en este
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momento tendran la funcién de ubicar lo aprendido en una estructura
mas amplia o aplicar lo aprendido previamente, a nuevos contextos.
Las técnicas: junto con las actividades de los alumnos el maestro
debe considerar las técnicas que le permitan facilitar el
aprendizaje, recordando que la utilidad de una técnica esta en
funcidn de su adecuacién a una determinada actividad de
aprendizaje.

Los recursos diddcticos, constituyen otro de los elementos
auxiliares que extienden o aumentan la eficiencia de las actividades
de aprendizaje. Estos incluyen desde materiales de ensefianza hasta
medios de comunicacion.

La evaluacidn: este elemento queda fijado dentro de la organizacién
de la clase, a partir de las metas establecidas para una actividad
educativa. Permite supervisar el alcance de los objetivcs vy
fortalecer y extender la actividad central. Por tanto la evaluacidn

proporciona una estimacién integral y constante de los avances.
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CAPITULO IV

MARCO METODOLOGICO

El marco metodologico incluye el diseno experimental de la

muestra y la instrumentacion.

4.1

4.2

La muestra

Se seleccionaron aleatoriamente, de las listas de los cursos de
matematicas |l, cinco alumnos de cada uno de los doce grupos, que
en el semestre enero-mayo de 1987, cursaron esa asignatura. De
esta forma la muestra estuvo conformada por 60 alumnos.

Respecto a la muestira de maestros, estuvo constituida por la
poblacién total de maestros de matematicas |Il, es decir 10.
La instrumentacion

Para la recoleccidon de la informacion se utilizaron |los siguientes
instrumentos:
a) grabacién de una clase de matematicas Il en cuatro grupos

diferentes,
b) entrevistas con maestros,

c) entrevistas con alumnos,
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d) cuestionario para maestros,
e) cuestionario para alumnos.

La grabacién se realizd el mismo dia -miércoles de la Ultima
semana de marzo- en los cuatro grupos, y previa autorizacién, tanto
del maestro que impartia la clase como del Director de la
Institucion.

El analisis de la grabacion, permitid centrar la atencién sobre los
medios, técnicas y situaciones didacticas utilizados por los
maestros de esa asignatura.

Las entrevistas a maestros asi como los cuestionarios por ellos
contestados, facilitaron la deteccion de las preferencias, en cuanto
a recursos didacticos, para la ensenanza de esa materia.

Esta informacién posibilité el acotamiento del marco de
indicadores -sobre el método de ensefianza- que sirvié de base para
el disefio del cuestionario aplicado a los alumnos.

El cuestionario de los alumnos fue validado en la segunda semana
del mes de abril, una vez realizada su depuracion, se aplicéd a la

muestra durante la cuarta semana del mismo mes.
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CAPITULO V

MARCO OPERATIVO

5.1

5.2

5.3

El problema

La problematica de partida en este estudio, es el bajo rendimiento
de los alumnos en los cursos de matematicas, que se imparten en e
nivel de ensefianza media superior.

El presupuesto gque sustenta este trabajo es el de |la multiplicidad

de factores que inciden en el aprendizaje de esta asignatura.

La hipétesis

La hipétesis que orientoé este estudio fue: el método de
ensefianza de las mateméaticas incide en su aprendizaje y
por tanto en la calificacién del alumno.

La operacionalizacién de la hipdtesis se logré a través de los
indicadores que proporcionaron, las grabaciones, las entrevistas y
el cuestionario de maestros.

Los datos

Estos fueron recogidos durante la dltima semana del mes de abril

y la primera del mes de mayo de 1987 y estan presentados en el

Capitulo VI, que aborda el tema de los resultados.
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5.4 El procesamiento de los datos
El procesamientos de datos y el servicio de asesoria para esta
tesis, se llevd a cabo en el Laboratorio de Estadistica del
Departamento de Farmacologia y Toxicologia de la Facultad de

Medicina de la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn.
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CAPITULO VI

PRESENTACION DE LOS RESULTADOS

Este capitulo contiene los cuadros de frecuencias, que sobre los
diferentes items de los cuestionarios de los alumnaos, se obtuvieron al

aplicarlos a la muestra.

6.1 Sobre el método de ensefianza
Este trabajo aborda solamente doce elementcs que de alguna

manera son considerados como constitutivos de un método de
ensefianza. Empero, mas que de E/ método de ensefanza debid
llamarsele el perfil metodolégico del maestro de matematicas, pero
dadas las circunstancias en que se origind este estudio, quedd como
el tratamiento del método de ensefianza de las matematicas.

6.1.1 La recapitulacion

La asimilacién de todo nuevo contenido es un proceso que se apoya
en los antecedentes cognitivos del individuo. Asi, el docente en la
introduccién de los nuevos contenidos recurre a técnicas didacticas
que, presumiblemente, le permiten cimentar esa asimilacién en
forma perdurable.

En toda area de conocimiento el enlace entre los contenidos
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confiere continuidad e integracién al cuerpo de conocimientos que
conforman wuna determinada asignatura. Los maestros de
matematicas perciben, seglin se desprende de las entrevistas,
grabaciones y cuestionarios aplicados a ellos, que la técnica de la
recapitulaciédn es un mecanismo muy adecuado para el logro del
propédsito de continuidad e integracidn tematica.

Sin embargo a pesar del reconocimiento de su utilidad, los
maestros manifestaron que dadc lo denso del programa no siempre
es posible aplicarla, o en todo caso, se hace recurriendo a la
exposicion oral por la ventaja que presenta en ahorro de tiempo.
Sobre este aspecto se inquirio a los alumnos, con el propdsiio de
conocer la frecuencia con que esta técnica es utilizada poer el
maestro. Los resultados obtenidos en este item aparecen graficados

en el cuadro No. 1
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CUADRO Neo. 1
USO DE LA RECAPITULACION

25T

20 +

. 15+
numero de %

alumnos

10 ¢

0 - $ & e 4 -
slempre casi aveces nunca
siempre

frecuencia de recapitulacién

Sélo el 50% de los alumnos percibe que casi siempre o siempre,
reciben una recapitulacion.

La forma en que el maestro presenta la recapitulacion queda
manifiesta en el cuadro No. 2. Cabe aclarar que el 21.7% de los

alumnos (13) expresaron que su maestro utiliza mas de un medio

para hacerlo.
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CUADRO No.2
RECURSOS UTILIZADOS

30 T
25 4+

20 -

numero de

151
alumnos

101

g 2

preguntas cuadro explicacibn resimen ajsrcicios
sinéptico oral en el de repaso
pizarrén
recursos didacticos

El cuadro muestra las mayores concentraciones en 10S ejercicios
de repaso, la exposicion oral y el resumen en el pizarrdn.

6.1.2 El alumno conoce los objetivos que debe alcanzar

Una de las formas mas eficaces para llegar a una meta, es conocer
de antemano cual es ésta, para en funcién de ella encauzar todo
nuestro esfuerzo y actividad. Sobre esto, se les pregunté a los
alumnos si el maestro aclaraba el objetivo a lograr, antes de

abordar un nuevao tdpico; los resultados aparecen en el cuadro No. 3.

46



CUADRO No. 3
OBJETIVO DE CADA TEMA

25 1

20 +

255)
otedetele!
SN
&@:?:’:?:?“.

15+
numero de

alumnos

10 +

A

(4,
OGSO

0 I . va A 4
siempre casi siempre a veces nunca
conoce el objetivo a lograr

En general los alumnos perciben que si conocen los aobjetivos a los
gue se pretende llegar, pero existen opiniones de que la forma de
redaccién es tan formal, que los alumnos no la comprenden,

6.1.3 Las técnicas y recursos para la presentacién de
contenidos

Los mestros manifestaron -a través del cuestionario que se les
aplicé- que la técnica expositiva era la mas comunmente utilizada
por ellos y el pizarrén era el medio que -casi con exclusividad-
empleaban como recurso didactico en la presentacién de los
contenidos. Los argumentos que justifican esta inclinacién son: la

amplitud del programa y lo limitado del tiempo.
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A los alumnos se les cuestioné sobre la forma en que el maestro
de matematicas |l les presentaba los contenidos; los resultados
aparecen en el cuadro No. 4, donde se aprecia que la polarizacién de

las frecuencias es consistente con lo manifestado por los maestros.

CUADRO No. 4

RECURSOS UTILIZADOS PARA
PRESENTAR UN TEMA

50
40
numero de 30+
alumnaos 20
10
0 + 4 4 ) + m
sélo hablando hablando y resolviendo  resolviendo
escribiendo un ejercicio  un ejercicio
an el pizarrén en el sin explicarlo
pizarrén y
explicando
cad paso
recursos de presentacién de un
nuevo tema

El 28.3% (17) de los alumnos aseveraron gque su maestro utiliza
mas de una de esas formas de presentacién del nuevo contenido.

6.1.4 Disponibilidad del maestro para entregar
contenidos claros

En su oportunidad -la grabaciéon y el cuestionario lo ratifican- los

maestros de matematicas |l, manifestaron su preocupacion por
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hacer su asignatura accesible a todos sus alumnos. El cuadro No. 5

muestra la opinién de los alumnos respecto a esta preocupacion.

CUADRO No. 5
DISPONIBILIDAD PARA VOLVER

A EXPLICAR
50T
40 +
30 T
numero de
alumneos
20 S
10t 0 %
1505
2% {2
[RCR XK
0 ¢ —
siempre casi siempre a veces nunca
el maestro vuelve a
explicar

Estos resultados muestran en forma indiscutible la gran
disponibilidad del maestro de matematicas Il, para que sus alumnos
no queden con dudas en los contenidos que les entrega.

6.1.5 La comunicacién en el aula

La buena comunicacién entre alumno y maestro, es otro de los
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factores que facilitan el aprendizaje. Este presupuesto guio la
insercion, en el cuestionario de los alumnos, de la pregunta cuyos

resultados aparecen en el cuadro No. 6.

CUADRO No. 6

EL MAESTRO UTILIZA
PALABRAS NO ENTENDIBLES

30 T
251

20 +

numera de

15+
alumnos

101

° ¥ 4 ¢
siempre casi a veces casi nunca nunca
siempre
usa palabras no entendibles

Las opiniones vertidas por los alumnos permiten concluir que, en
general, se mantiene una buena comunicacién entre el maestro de
matematicas |l y sus alumnos.

6.1.6 La participacion del alumno

Basada en la premisa que expresa que l|la apropiacion del

conocimiento por el alumno sélo se logra en la medida en que él
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mismo lo construye, se cuestiond a éstos sobre su participacidn en

la clase de matematicas Il; sus opiniones aparecen en el cuadro
No. 7.

CUADRO NO. 7
PARTICIPACION EN CLASE

40 1. P
G
PO AKHS
:»%%‘:‘é

301 K

numero de

20+
alumnos

10 %+

sl

siemptre casi siempre a veces nunca
permite tu participacién

Es muy evidente la proclividad del maestro de matematicas Il
hacia la participacién de sus alumnos.

6.1.7 La motivacidn

La motivacién es un aspecto muy complejo del proceso de
enseflanza-aprendizaje, por lo que en este estudio solamente se

contemplé el uso del refuerzo por parte del maestro de
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matematicas.

En el cuestionario que los maestros contestaron, manifestaron
utilizar tal instrumento con bastante frecuencia.

Las opiniones de los alumnos a este respecto, aparecen graficadas

en el cuadro No. 8.

CUADRO No. 8
USO DEL REFUERZO

30 T

25 1

20 1

numero de
alumnaos

15 ¢

0 + 1
siempre casi siempre a veces nunca
felicita tu participacién

En general puede decirse que se comprueba lo que los maestros

manifestaron, en cuanto a la utilizaciéon del refuerzo positivo.

52



6.1.8 Preocupacion del maestro de entregar contenidos
accesibles
La grafica del cuadro No. 9 corrobora la disponibilidad del maestro

de matematicas ll, de entregar a sus alumnos contenidos accesibles.

CUADRO No. 9

EXPLICACION Y RESOLUCION DE
EJERCICIOS

60 v

nimero de
alumnos

+ m - — N _
siempre casi siempra a veces nunca
explica y resuelve ejerciclos

6.1.9 Actividad de los alumnos fuera del aula

Sobre la participacion de los alumnos en clase, los maestros
expresaron que es muy necesaria, pero que condicionados por el
tiempo y el programa, esa participacion se reduce a los ejercicios

que ellos realizan en el pizarrén y/o en sus cuadernos.
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El cuadro No. 10 permite constatar la participacidon del alumno
frente al grupo. En tanto que el cuadro No. 11 se refiere a su

participacidon individual y permite constatar lo manifestado por los

maestros.
CUADRO No. 10
RESUELVES EJERCICIOS EN
EL PIZARRON
16
14
12
10 ;
nimero de
8
alumnos
(5]
4
2
0 - :
siempre casi a veces casi nunca nunca
siempre ‘

haces ejercicios en el plzarrén
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CUADRO No. 11

SOBRE LOS EJERCICIOS DE
CLASE
80 71
40 1 :
numero de 20T
alumnos
20 <+
10 1
0 . — S '
siempre casi siempre a veces nunca

el maestro pide hagas ejerciclos

6.1.10 La consolidacién de los conocimientos

Una vez que el alumno construye un conocimiento, es conveniente
presentarle situciones que permitan su consolidacién vy
familiarizacién con él.

El cuadro No. 12 muestra las opiniones vertidas por los alumnos,

sobre la utilizacién que hace el maestro de matematicas Il, de este

recurso.
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CUADRO No. 12
TAREAS

30 -l

20 1

numero de

15 1
alumnos

10 1

,

siempre casi siempre a vecss casi nunca
te encarga tereas

La gréfica permite evidenciar la utilizacién de este recurso.

6.1.11 La retroalimentacidn

De los cuestionarios contestados por los maestros, se desprenden
dos aspectos que requieren cierta consideracion:

a) La poca disponibilidad de tiempo de los maestros. Esto implica
que la revisién de tareas no es una de las actividades a las que
pueda concedérsele mucho tiempo, labor que no encuentra mucha
justificacién si se considera que

b) La calificacion del alumno sclamente es la que proporciona la
lectora o6ptica, sin tomar en cuenta ninglin otro elemento de

evaluacion.

Consciente de que la retroalimentacion es una herramienta muy
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atil en el proceso de ensefanza-aprendizaje, se preguntd a los
alumnos sobre la frecuencia de su utilizacion, por parte del maestro
de matematicas Il. Sus respuestas aparecen graficadas en el cuadro

No.13.

CUADRO No.13
RETROALIMENTACION

16
14
12
10

g

)
KR
K5
Pated

O
0’:'
R
.

o

&
&
QR

)

5
2l
&

%

numero de
alumnos

elelele
KA ]
KA

S
R
X
RS

@,
X
25

%
&%
%6,

K

55
Ko
55
55

@

onN & 3 X

03
X
L2

3 i va 3
L T T

siempre casi a veces casi nunca nunca
siempre

te explica tus errores en las
tareas

Estos resultados, poco halagadores en cuanto al manejo de la
retroalimentacion, encuentran su explicacion en los argumentos
externados por los maestros sobre la poca disponibilidad de tiempo.

6.1.12 EI control de los conocimientos

El control de los conocimientos adquiridos por los alumnos, es

otro factor importante en la ensefanza de cualquier asignatura.
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Sobre la consistencia entre los exadmenes y los contenidos que el
maestro de matematicas entrega, se exploré a los alumnos. Los
resultados se muestran en la grafica del cuadro No. 14 y ellos

permiten corroborar tal consistencia.

CUADRO No. 14
CONTROL DEL CONTENIDO

30T

25 <+

20 T

numero de

151
alumnos

10 1

0 + & el

siempre casi siempre a veces nunca
los exdamenes son
representativos de |as clases

A la vista de estos resultados, puede concluirse que no se percibe
una diferencia significativa entre el método de ensenanza utilizado
por los ‘diferentes maestros de matematicas Il de la Preparatoria
Eugenio Garza Sada del Campus Eugenio Garza Sada del
Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de

Monterrey.
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6.2 Sobre las calificaciones de matematicas Il

Como ya queddé apuntado con anterioridad, la calificaciéon que se
considerd para este estudio, fue el promedio aritmético de los tres
examenes parciales del semestre enero-mayo de 1987.

Los examenes a partir de los cuales se construye el promedio
aritmétice, se generan por computadora y son del tipo de opcién
multiple. Para la calificacion, cada examen se pasa a través de la
lectora odptica, revisandose unicamente la opcidn seleccionada por
el alumno, sin que se haga un seguimiento del procesc que utiliza
para llegar a esa seleccion.

La calificacion que aparece en las listas de los maestros después
de cada examen esta formada por un solo digito, excepto cuando es
10, de tal manera que si la computadcra lee decimales, éstas en la
mayoria de los casos se ignoran reportandose sélo el o los digitos
enteros.

El promedio aritmético es reportado como un entero de dos
digitos, excepto cuando es 100.

En el cuadro No. 15 aparecen las frecuencias de las calificaciones
de los alumnos que cursaron matematicas Il en el semestre

enero-mayo de 1987.
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nimero de
alumnos

CUADRO No. 15
PROMEDIOS MATEMATICAS 11

XX

A2

X2

D

vy
)

MR AL

e

O=NWHOON®OO
PR

promedlio
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6.3 Sobre el procesamiento de las variables de interés

En virtud de que las variables de interés fueron el promedio de
matematicas !l en el semestre enero-mayo de 1987 y el método
de ensefanza de esa asignatura, a la primera variable se le asignd el
codigo V24 y la segunda se desdobld en las variables: puntaje del
método de ensefanza cuyo cddigo fue V27, y calificacion del método
de ensefanza con codigo V28.

De esta manera las variables estudiadas fueron: V24, V27 y V28,
a las cuales se les aplicé las pruebas de Kolmogorov-Smirnov,
que aparecen en el cuadro No. 16 y que muestran la normalidad en su
distribucidn, permitiéndonos utilizar las técnicas estadisticas

paramétricas.
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CUADRO No. 16
PRUEBA DE KOLMOGOROV-SMIRNOV

SPSS/PC Release 1.0

Kolmogorov - Smirnoy Goodness of Fit Test
V24 PROMEDIO Matematicas |11
Test Distribution - Normal Mean- 77.15

Standard Deviation: 13.864
Cases: 59

Most Extreme Differences

Absolute Positive Negative K-S 2 2-tailed P
12388 05192 -.12388 952 .326

Kolmogoroy - Smirnovy Goodness of Fit Test
V27 Puntaje Método

Test Distribution - Normal Mean: 27.0678

Standard Deviation: 49020
Cases: 590

Most Extreme Differences

Absolute Positive Negative K-S Z 2-tailed P
.11950 .11950 -.06586 918 .368
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Continuacion del cuadro No. 16

Kolmogorov —~ Smirnoy Goodness of Fit Test

vV 28 Calificacion Meétodo

Test Distribution - Normal Mean: 63.9287
Standard Deviation: 12.5693
Cases: 59

Most Extreme Differences

Absolute Positive Negative K-S Z 2-tailed P
11950 .06586 -.11950 918 .368

E! cuadro No. 17 presenta el vaciado de los datos de los
cuestionarios de los alumnags, las tres columnas de la derecha,
representan respectivamente -de izquierda a derecha- Promedio
actual de matematicas (V24}, Puntaje del método de ensefianza

(V25), Calificacion del método de ensefianza (26)
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CUADRO No. 17
VACIADO DE LOS DATOS

Vig V19 V20 v21 V22 V23 V24

1 4
1 4
13
12
1 3
t 2
t 4
1Y
13
12
1 4
I~ 3
1 4
1k
14
z 3
14
11
13
1 4

1 3
1 2
4 1
4 3
4 2
3 1
3 3
4 T
3 1
4 1
4 2
1 2
1 2
2 2
4 3
3 2
4 2
2 1
2 2
3 1

90

80

80

53

83

20

83

67

87

70

43

77

80

57

73

100

57

B0

03

87

23

28 .
30.
28
28.
25.
5,
30
23.
22,
30.
24,
26
26
34
26 .
27.
18

23.

25

Va2s

.00
00
ac
00
09
00
00
0o
0o
00
g0
00
00
00
00
0o
00
G0
g

.00

74

b1.

56.

61.

61.

69.

64 .

56 .

74 .

76 .

56

#d .,

66 .

b6 .

46 .

66 .

64 .

87.

74.

69 .

V26

.36
54
a1
54
54
23
10
a1
36
92
41
79
67
67
15
67
10
18
36
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FSS/PC:DESCREFTIVES V24 TO VZ26/STATISTICS=ALL

DESCRIPTIVES V24 TO VzZ&/STATISTICS=ALL.

WARNING 11003

INSUFFICIENT WIDTH TO PRINT COLUMNAR STYLE DESCRIPTIVE STATISTICE--Towo
maény sStatistics raquested for DESCRIPTIVES to print th=m 1n ¢2.umns

LS

Eerial tormét is used instead

e e e e e e e e e e e e e e e e e e = e e = = e = p = = e e e e o — o —

S/726/86 SPSS/PC Release 1.0

Number of Valid Observations (Listwise) = 60.0D0
variable V234 PROMEDIO Mat

Mezn 76 317 S E Mean 1 959
Std Dev 15 172 Varsjance 230 18wb
Xurtosis 750 S5 E Kurt 1.971
Skewness - 697 B.E. Skew 30
Range 73 0040 Minimum 27000
HMazimum 100 Q00 Sum 4579 000
Velid Otservetieors 60 Missing Qtservations -
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Con el propdsitoc de encontrar el grado de asociacién existente
entre el promedio de matematicas y el método de enseflanza, se
determindé la ecuacién de la recta, tomando como base 13 de los
items que contenia el cuestionario de los alumnos, éstos
corresponden a los cuadros Nos. 1, 3, 5,6, 7, 8,9, 10, 11, 12, 18 vy
14.

A cada uno de esos items se le asignd, como valor maximo 1 vy
como valor minimo 4, ya que las alternativas siempre y casi
siempre se colapsaron.

Con estos valores para cada item, se obtiene el puntaje del
método de ensefianza (V27) y de aqui la calificacién del
método de ensefianza (V28).

De esta forma, a un puntaje de 13 en el cuestionario, corresponde
una calificacién de 100 en el metodo de enseianza, y a un puntaje de

52 una calificacién de 0 en el método. Véase el cuadro No. 18.
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CUADRO No. 18
RECTA DE ASOCIACION DE
LAS VARIABLES

callflcacién
del métoda

puntaje del método

De la grafica se evidencia que la pendiente de la recta es:
m = -100 / 39
de aqui la ecuacién de la recta sera:
y -y =m(x-xq)
yq = 100
xq =13

y-100=-(100/39) (x~-13)
de donde:
y = 133.33 - 2.56x,
ecuacion de la recta de regresion que permitid determinar el

grado de asociacién de las variables V28 y V24.
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En el cuadro No. 19 puede apreciarse la grafica que muestra la ng
ggrrglag‘ién entre esas variables: Promedio actual de
matematicas Il (V24) y Calificacion del método de
ensefianza de matematicas I (V28), pues el coeficiente de
correlacién de 0.14 -con un nivel de significancia (0.274) mucho
mayor que cero- conduce a un coeficiente de determinacion de 0.02,
lo que permite establecer que el método de ensefnanza de las
matematicas sclamente explica el 2% de la variabilidad de las
calificaciones de esa asignatura, quedando un 98% de la
variabilidad que no es explicada por esa variable. El cuadro No. 19

aparece en la siguiente pagina.
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CUABRO No. 19
CORRELACION DE LAS VARIABLES V24 vy V28

104+

4

! H

! 2 i 1 1 !

1 H
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1 1 !
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Con el propdsito de encontrar otra posible causa de la variabilidad
en la calificacion de matematicas !l se fijé la atencién sobre la
influencia que sobre ella pudiera tener, la calificacién de
matematicas en el semestre anterior. Los datos sobre los promedios

anteriores y actuales aparecen en el cuadro No. 20.

CUADRO No. 20
PROMEDIOS DE MATEMATICAS ACTUAL Y ANTERIOR

Ago-Dic 86 Ene-May 87
Curso Promedio Curso Promedio
Mat. II 53 Mat. II 53
63 80
57 80
50 53
67 83
63 20
67 83
& 87
67 87
57 70
53 43
33 77
8¢ 80
43 57
Mat. 1 77 90
73 73
80 100
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70
80
70
73
83
67
80
90
87
87
63
73
93
77
73
87
67
57
73
93
73
37
90
70
87
67
90
83
67
80
57

73

57
80
63
87
87
83
100
77
100
87
67
90
100
77
80
80
67
70
67
87
§7
93
80
77
93
60
80
80
97
80
70



70 63

Del cuadro No. 20 se infiere que el 23.3% de los alumnos que
conformé la muestra de este estudio, estaban repitiendo el curso de
matematicas 1l. De éstos sdélo el 7.1% mantuvo un promedio
aprobatorio en ambos semestres, en tanto que el 28.6% de ellos
conservaron sus promedios reprobados en ambos semestres.
También se aprecia que el 64.3% de los alumnos con estatus
reprobado, lograron superar su promedio al cursar la asignatura por
segunda vez.

El cuadro No. 21 muestra las frecuencias de los promedios en

ambos semestres.

74



CUADRO No. 21
PROMEDIOS COMPARADOS

10 = g
/
¥
Fd
i /
nimero de ;
alumnos /
’
’
’
/ %Y promeadio
£ anterior

promedlo
actual

2 3 4555686 67
7-3/3 08377083760

promedio anterior
y actual

El cuadro No. 22 muestra la normalidad en la distribucion -segtn
la prueba Kosmogorov-Smirnov- de las variables: calificacion

anterior de matematicas (V25) y estatus del alumno (V26).
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CUADRO No. 22
NORMALIDAD DE LAS VARIABLES V25 Y V26

Kolmogorov — Smirnoy Goodness of Fit Test

v 25 Calificacion Anterior de Matematicas

Test Distribution - Normal Mean: 71.59
Standard Deviation: 12.94
Cases: 59

Most Extreme Differences

Absolute Positive Negative K-S Z 2-tailed P
09010 04993 -.09010 .692 124

Kolmogorov - Smirnoy Goodness af Fit Test
Vv 26 Estatus del alumno

Test Distribution - Normal Mean: 1.24
Standard Deviation: 43
Cases: 99

Most Extreme Differences

Absolute Positive Neaqative K-S Z 2-tailed P
. 47259 47259 -.29012 3.630 000

Al buscar el grado de asociacién entre las variables: promedio

actual de matematicas (V24) y promedio anterior de matematicas
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(V25), se encontrd como aparece en el cuadro No. 23, un coeficiente
de correlacién (R) bastante significativo -0.52-, pues su nivel de
significancia es de cero y el coeficiente de determinacion (R2)
alcanza el 0.27. Esto indica qu el 27% de la variabilidad en la
calificacion actual de matematicas, puede ser explicado en base a la
calificacion de matematicas en el curso anterior. Esto implica que
faltaria por explicar el 73% de la variabilidad. Esta situacion
conduce a la idea de considerar en estudios posteriores, otras
variables que aporten informacién adicional, en relacién al
aprocvechamiento en la asignatura de matematicas Il.

En el cuadro No. 23, es notoria la clara tendencia en la relacién:

promedio actual de matematicas y promedio anterior.
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CAPITULO VI

CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

A la vista de estos resultados se puede concluir que en el
aprovechamiento del alumno de mateméaticas Il, en nivel preparatoria y
con las condiciones imperantes en este estudio, tiene mas peso los
conocimientos anteriores que el método de ensehanza, por |o que para
fines predictivos la -calificacion anterior del alumno sera mas
determinante.

De esta manera, en base a los resultados obte_nidos, la
hipdétesis que motivé este estudio queda rechazada.

El resultado obtenido en este estudio, respecto a la significacion
que tiene el método de ensenanza de las matematicas sobre la
calificacién del alumno, es desde todo punio de vista sorprendente pues
las consideraciones tedricas en general, apuntan el relevante papel que
juegan las caracteristicas metodoldgicas del profesor, en el
aprendizaje.

Sin embargo, gquiza sea valido en este aspecto lo que argumenta
Ausubel en lo referente a la relacién entre las caracteristicas de la
perscnalidad del maestro y el aprendizaje de los alumnos:; "...estos

factores constituyen variables limitantes que afectan el aprendizaje
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de los alumnos; esto es, mas alld de cierto nivel minimo o critico
carecen de influencia en la eficacia del profesor.”

Ausubel cuestiona también, la validez de los testimonios e
investigaciones que refacionan los estilos de ensefanza y el aprendizaje
porque se apoyan en criterios no muy satisfactorios para medir la
competencia o efectividaddel profesor, volviendo inconfiables,
superficiales, subjetivas y caprichosas las estimaciones sobre su
ejecucidn en el salon de clase. Por otro lado esta ademas el
cuestionamiento de los criterios de evaluacién de la eiecucién de los
alumnos, cuya debilidad radica en la limitacién de que adolescen en
profundidad, alcances, validez y grado en que miden la significatividad,
la retencion a largo plazoc y la coherencia del conocimiento.

La presentacion de estos argumentos solo constituyen un débil
respaldo a los resultados obtenidos, seria muy conveniente realizar un
estudio posterior en el que algunas de las condiciones que prevalecieron
en este trabajo, fuesen modificadas, con el proposito de observar el

comportamiento de las variables involucradas.
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CAPITULO VI

DEFINICION DE CONCEPTOS

Coeficiente de correlacién (R): medida estadistica que
representa el grado de relacion entre dos variables.

Coeficiente de determinacién (Rz): es la razén de la
variacion explicada -de una variable dependiente, ccn respecto a la
independiente- a la variacion total, de la variable.

Curso de matematicas Il: se refiere al programa impartido en
el segundo semestre del bachillerato. »

Distribucién normal: es un ideal matematico que se refiere a
una distribucion simétrica alrededor de su media y que ocupa un area
total de una unidad cuadrada.

Estructura: se refiere al conjunto de interrelacicnes entre las
diversas partes de un todo.

Método de ensefianza de matematicas ll: en este estudio se
lama asi, al conjunto de recursos y situaciones didacticas utilizados

por el maestro de matematicas Il.

Nivel de significancia: se refiere a la probabilidad de que la
diferencia observada sea debida sélo a la casualidad.

Prueba de Kolmogorov-Smirnov: prueba estadistica que
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determina la normalidad de una distribucién de observacicnes.

Sistema: conjunto ordenado de elementos interrelacionados y
que contribuyen a un fin.

Variabilidad: es una medida de la extensién en la cual, un valor

individual se desvia del promedio.
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CLESTIGRARD MAA LB ALEHAUS

Este cuesticnavico es andmmo, 'as respuestas gue 14 nos
proporcienss, serviran pare realizor un estunio que ovsca encontrar
una pocible relacidn entre o) metndo de cnsefianza de 1ss matemdlicas
g la canvicacion de ios alumnos €1 €20 inateria.

seribe wma ¥ psra marcar tuls) respuestals). §iono estéds de
acuerde Con nincuns, £scribe  una en el edpscio y donos una

2xplicacion.

1. 4Tu maesiro de matematicas, antes 0e cmpezur ua DUBYO

I

tema, hace un recordatono det teme =nterion

ciempre [:l .
£asi siempre D
Ajeres D
Nunca | M

2. 51 tu meestro de rnatenigtices hece un secoristorio, o hsce

mediante

Preguntac
Cuadro 3incptico
Explicacion oral

Restir:an en el pizarron

I e [

Ejercicios oe repass

St e< g2 glguna otra fcrma, explica dor f2yor

g

3. Cuands tu maestro 62 matemablicas te expitca-un nueyd tems,

ie ds @ conocer ccudl es el ubje vwo que tu debes lograr?



Siempre . D
Casi siempre D

A veces ' D
Nunce D

4. Cuando tu maesuro explica un nuavo tems, o hace:

Sélo hablando

Habiando y escribiende en el pizarmdn

Resoliviendo un elercicio en el pizarron y
explicando coda paso

O OO0

Resalviendo un ejercicio en el pizarvon
sin explicar los pasos

De otra formea, explics

S. Si ti o tus compafteros piden &l maestio gue vuclva a explicar

alge que no han entendido, tu maestro de matematicas, 10 hace

Siempre [}
Casi si empré EI

A veces D

£asi nunca D

Nunca . I:]

6. Cuando tu maestro de matematicas hace una expiicacién,

utiliza palabras que U no entiendes?
Siempre

Casl siempyre
A veces’
Casf nuncae

OO0 0n

Nuncs



7. Cuande t o tus compafieros no entienden una explicacidn, tu

maestro de matematicas, vuelve a explicar

Stiempre

Cost stempre

Hini.

A veces

i
\
T

Cast nunce

Nunca .

8. Tu maestro de matematicas, permite que td y tus companeres
participen en clase

Siempre D
Casi siempre D

A veces D
Nunca ]

9. Cuendo tu o tus compaferas participan correctamente, tu

maestro de maiematicas, los felicita

Siempre [:]
Casi siempre L__]

A veces’ D
Hunce D

10. Después de expglicar un nuevo tema, tu maestro de

moateméticas, resuelve algunes ejercicios en el pizarron
Siempre

Casi) siempre
A veces

£as1 nunca

oo dd

Nunca



11. Despues de explicer un nueva tema, tu msestro de matemd-

ticas, te pide que hagas ejercicios en e} pizarrén.

Stempre ]
Casi sienipre D

A veces D

€as1 nunce D

Nencae D

12. Despues de cada explicacion, tu meestro de matematicas te

encarga que reaiices tareas de ejercicios

Siempre
Casi siempre

A veces
Casi nuncea

Nuncs

Ooonoo.

12. Despugs de cada explicacion tu maestro de matlamaticas te

pide gque hisgas ejercicios en clase

Siempre
Casi siempre

A veces
Cast nunca

OO 0L

Nunca

14 Cuando te pids auz hages taress,le 1es corrige y te 183

regresa 96rs que corrijas tus errorres



Stempre
Casi siempre

A Veces
Cas\ nunce

Kunca

Ccoooco

1S. Los preblemas da los exSmenes estan Je acusrdo con ios

ejercicios gue haces en clase.

Siempre L]
Casi siempre D

A veces O
Nunea | ]



CUESTIONARIO PARA EL MAESTRO

Este cuestionario es anénimo y fue disefiado como un instru-

mento para recoger algunos detos gue nos permitan detectar-
una posible relacidén entre el método de ensefianza de las ma
tendticas y el rendimiento escolar de los alumnos.

En los siguientes Items, cruce por favor la{(s) respuesta(s)
donde sea posible, o escriba su respuesta o explicacién, si
no estd de ecuerdo con ninguna opcién.
1. Saele Ud. inieiar su clase:
antes del timbre [ ]
después del timbre

2. Antes de inicisr su clase Ud. pide a gus alumnos que-
hagen silenecio:

siempre

8 Weces

nunca

3. Le permite el prograzna, hacer una recapitulacidédn de -
1o visto el dfs enterior:

sieapre

& veces

nunea

4. 3i tiene oportunidad de hacer una recapitulacidén, l=-
race mediante:

Interrogatoric planesdo

Interrogrtorio no pleneado

Exoosicién orsl aintetizadora l

Cuidro sindotico previamente elaporzdo
¢n certulim2s o rot:folio ::]




6.

0=

Cuzdro sinéptico escrito en el pizarrén

Ejercicios integradores 13

Otros procedimientos

;Cudles otros procedimientos?

Serfa Ud. tan amable de explicar ;C6émo aborda un nue-
vo terna?.

;Considere Ud., que el programa de matemdticzs, se cu

bre en forma Sptima en cada perfodo previo a los exé-
menes parciales?.

Siemore

A veces

Nunca

31 gusta, vuede dar une explicacién.

Tiene ovortunidzd de integrar los conocimientos de ca
da unidad:

Siemore

A Vveces

Nurnea

Expliaque si Ud. gusta.




-3~

8. Nombre Ud., por favor, los medios que utiliza para -—-
hzcer su explicacidn de un nuevo tema:

9. Normzluente, ;cudnto tiemso dedica a una explicacidn-
de un nuevo tema?:

menos de 19 minutos [ |
neénos de 15 minutos D

nenos de 20 minutos

qaenos de 30 minutos
menos de 45 minutos

amenos de 50 minutos

10. ;Elabora Ud. ejercicidos para que sus alumnos los hagan
fuera de clage?:

Siempre

A veces (::'
Nunca [:]

31 gustz suede explicar.

1ll.:Participan sus 2l1lumnos en su clase?:

Siempre

~ Veces

Nunca




12. ;Explique Ud., por favor, en qué forma participan sus
alumnos, en su clase?:

13, ;Felicita Ud, a sus alumnos, por sus buenas participa
cionesg?:

14. ;Considera Ud., aue es importante que los alumnos rea-
licen ejercicios por escrito, después de cada expli=-
cacifa?:

Siempre

A veces

Nunca

15. ;Si conzidera Ud. que sus alumnos deben realizar —=--
ejercicios, cree cue es imvortante jue 1os hagan en?

Clase [::L

Fucsra de clase

5i masta hacer una explicacidén. |




- , -

16. ;Piensa Ud. que es importsnte verificer, el zprendiza-
je de un tema antes de pasar a otrs7:

Siempre

A veces

Nunca

17. ;Considera Ud. que 1o0s problemas de los exZmenes deben
ser similares a 193 ejercicios hechos en c¢lase?:

Todos deben serlo
1a mayoria
La ~itad si

36lo unos pocos

Ninguno

Si gusta puede explicar.

18. ;Podria Ud. mencionar los elementos jue 1acluye en la-
eviluzcién de los alumnos, y su ponderccidn?:

19, ¢Una vez jue los exdmenes son revierdos, Ud. le resuel
ve junto con sus alumnos?:

3iemure

A veces L
Nunca [:]




G-

20. ;Pelicita Ud. a sus alumnos, cuando obtienen buenas ca
lificaeciones?:

21. ;Considera Ud, cue es importante establecer relaciédn-
con sus alumnos fuera de clase?, Serias tan amable en-
explicer su posturz resyecto & esta nregunta:

Agradecemos mucho 8u cooperacidén.






