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Resumen 

Las mujeres y los hombres se encuentran envueltos en roles de género creados 

socialmente que inciden en los espacios y actividades que pueden realizar y en la 

percepción de sus propias capacidades. Lo anterior se ve reflejado en el campo académico 

y laboral, ya que menos mujeres eligen estudiar en áreas consideradas más en el terreno 

de lo “masculino” como la ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas (STEM), y su 

presencia también es menor en posiciones directivas en dichas áreas. La desigualdad de 

género también se manifiesta en las aulas de clases, pues según diversos estudios, las 

prácticas docentes se guían por estereotipos que consideran que las mujeres no tienen la 

misma capacidad que los hombres para aprender matemáticas, ampliando la brecha de 

desigualdad de oportunidades. En ese marco, los objetivos del presente estudio fueron: 1) 

continuar con la construcción de la Pauta de Observación de Prácticas de Enseñanza de 

las Matemáticas con Perspectiva de Género (MAPEG), el cual es un instrumento de 

observación de clases empleado en esta investigación, y 2) analizar prácticas docentes 

desde la perspectiva de género, con el fin de observar las oportunidades que tienen las y 

los estudiantes para aprender matemáticas en educación secundaria. Los resultados para 

el primer objetivo mostraron que las dimensiones cuantitativas de instrumento funcionan 

correctamente, éstas fueron analizadas mediante el acuerdo interjueces, en cambio, 

algunas de las dimensiones cualitativas fueron problemáticas para las y los observadores. 

Los resultados para el segundo objetivo dejaron ver un sesgo en cuanto al uso de lenguaje 

que emplearon los y las docentes al ser no incluyente en todas las clases y, además, que 

en ocasiones se favoreció a los hombres en ciertas dimensiones de la práctica docente.  

Palabras clave: Prácticas de enseñanza, secundaria, matemáticas, perspectiva de género, 

instrumentos de observación. 
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Abstract 

Women and men are involved in socially created gender roles that affect the spaces and 

activities they can carry out and the perception of their own capacities. Considering that, it 

is reflected in the academic and labor fields, since fewer women choose to study in areas 

such as science, technology, engineering, and mathematics (STEM), and their presence is 

also lower in managerial positions in these areas. Gender inequality manifests itself in many 

forms and contexts including the classrooms. According to various studies, teaching 

practices are guided by stereotypes which consider that women do not have the same 

capacity as men to learn mathematics, widening the gap of inequality of opportunities. The 

purposes of this study were 1) to continue the construction of Guidelines for Observation of 

Mathematics Teaching Practices with a Gender Perspective (MAPEG, acronym in Spanish), 

which is the instrument used in this research, and 2) to analyze teaching practices from 

gender perspective to observe the opportunities that students have, to learn mathematics in 

middle school. The results for the first purpose show that the quantitative dimensions work 

correctly through the inter-judge agreement, by contrast, some of the qualitative dimensions 

generated problems for the raters. The results for the second purpose revealed a bias in the 

use of language used by teachers as it was non-inclusive in all classes, furthermore, men 

were sometimes favored in certain dimensions of teaching practice. 

Keywords: Teaching practices, middle school, mathematics, gender perspective, 

observation instruments. 
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Introducción 

Los hombres y las mujeres exhiben una diferencia biológica desde el nacimiento 

denominada “sexo” que, según la UNICEF, es “el conjunto de características físicas, 

biológicas, anatómicas y fisiológicas que definen como varón o mujer a los seres humanos” 

(2017, p.12). 

Si bien esta disimilitud viene determinada desde el nacimiento por dichas diferencias 

anatómicas, Aguilar (2013) menciona que “las variantes comportamentales, sentimentales 

y de pensamiento se atribuyen más a la influencia de la cultura” (p.208),  mientras que 

Lamas (2002, citada por Aguilar, 2013) afirma que las preferencias, intereses y ocupaciones 

se deben a un condicionamiento parental, educacional y sociocultural, por lo que las 

características no fisiológicas que se le atribuyen a cada grupo son consideradas como 

construcciones sociales que se dan a partir del contacto que los hombres y las mujeres 

tienen con el medio que les rodea. Esto es conocido como “género”. 

De este modo, la influencia de la cultura da lugar a la construcción de estereotipos 

de género, que son definidos como “constructos simbólicos que delimitan las creencias 

acerca de las formas de interacción entre las personas, determinadas por su sexo en un 

grupo social” (Serrano-Arenas & Ochoa-Cervantes, 2021, p.1), lo cual genera que se 

proyecten algunas visiones para los hombres y las mujeres, entre ellos características y 

atributos. 

Si bien la inequidad de género comienza en el contexto inmediato de las niñas y los 

niños cuando los padres y madres de familia o tutores conciben diferentes expectativas 

sobre sus hijos e hijas incluso desde antes del nacimiento, en las escuelas no se erradica 

la idea, sino que se agrava por prácticas docentes que ocurren muchas veces de forma 

inconsciente. Como se describe posteriormente, ciertas prácticas docentes se orientan bajo 
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la idea de que las matemáticas no son un dominio en el que las mujeres tengan cabida, o 

bien, que ellas no son muy aptas en esa disciplina. Como resultado de vivir esas prácticas, 

las niñas avanzan en su escolaridad creyendo que efectivamente son poco capaces para 

las matemáticas, lo que resulta en que haya menos mujeres estudiando carreras vinculadas 

con STEM y, por ende, menos liderazgos femeninos en dichas áreas.  

Si bien las prácticas docentes no son el único factor que explica lo anterior, ya que 

en ocasiones influye el nivel socioeconómico, la ubicación geográfica de las escuelas, el 

último grado de estudios de la familia, entre otros, sí es un elemento para tener en cuenta, 

por lo que resulta importante observar lo que pasa en las aulas de matemáticas y analizar 

las oportunidades que maestros y maestras brindan a sus estudiantes, y poder así incidir 

hacia un espacio equitativo. 

Descripción de la metodología 

La presente investigación tiene un enfoque mixto con un alcance descriptivo. El 

primer objetivo fue continuar con la construcción del instrumento MAPEG, y el segundo fue 

analizar las intervenciones y oportunidades que las y los docentes brindan al estudiantado 

en las aulas de matemáticas de secundaria desde la perspectiva de género. 

Para ello, se analizó una muestra de cuatro docentes de escuelas secundarias 

públicas de la Ciudad de México y del estado de Morelos; de cada docente se observaron 

dos clases videograbadas para su análisis con la pauta MAPEG. Este proyecto consideró 

en todo momento los principios éticos de la investigación, es decir, fueron cambiados los 

nombres de las/os docentes, además de que en ningún momento se da información que 

permita conocer más sobre éstas/os. 
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Para llevar a cabo las observaciones de clases se convocó a estudiantes 

normalistas, quienes previamente asistieron a talleres de capacitación para conocer el 

instrumento MAPEG.  

Los resultados fueron analizados cuantitativamente considerando el acuerdo entre 

jueces y desde una mirada cualitativa para dar cuenta de categorías que permitieran 

describir las prácticas docentes observadas.  

Síntesis de resultados 

En cuanto al primer objetivo planteado, se observó que las dimensiones con puntaje 

numérico de MAPEG, muestran un buen nivel de concordancia a partir del acuerdo 

interjueces; sin embargo, las dimensiones cualitativas requieren de mayor revisión tanto del 

instrumento como del taller de capacitación. 

Respecto al segundo objetivo se encontró que las prácticas docentes vistas desde 

cada dimensión se acercan a ser prácticas equitativas, excepto la dimensión de lenguaje 

para referirse al grupo, en la cual se detectó en su mayoría el uso del genérico masculino 

para referirse a las y los estudiantes. 

Organización del documento 

En el primer capítulo se aborda la justificación y el planteamiento del problema, 

describiendo el lugar que se le ha asignado a las mujeres, la desigualdad de género en 

cuanto a la participación femenina a nivel licenciatura e investigación, así como la 

desigualdad de género en el ámbito escolar. Se parte de generalidades hasta entrar poco 

a poco al contexto escolar. 
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En el segundo capítulo se expone un marco conceptual en el que se explicitan las 

ideas empleadas en esta investigación, como sexo y género, perspectiva de género, 

instrumentos de evaluación y prácticas docentes. 

En el tercer capítulo se plantean los elementos que conformaron la metodología de 

esta investigación. Se presenta el enfoque, la muestra y el instrumento usado, así como las 

fases que se siguieron para el desarrollo del taller de capacitación. 

En el cuarto capítulo se detallan los resultados obtenidos para cada uno de los 

objetivos de la investigación.  

En el quinto capítulo se rescatan las conclusiones a las que se llegó en esta 

investigación. 

Por último, se sugieren modificaciones al instrumento en función de los resultados 

obtenidos, se describen sus limitaciones y se presenta la última versión de MAPEG. 
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1. Justificación y planteamiento del problema 

1.1 El “lugar” de las mujeres 

Las ideas de qué significa ser mujer y qué significa ser hombre comienzan su 

construcción en la familia. Para la mayoría de las personas, este grupo constituye el primer 

espacio de socialización y es con este colectivo con el que se establecen relaciones 

sociales y se empieza a desarrollar la imagen que la persona tiene de sí misma y del mundo 

que la rodea (Misitu y Cava 2001, citados por Vega, 2015). Al respecto, Vega (2015) señala 

que a través de los procesos de socialización que se dan dentro de esta esfera es que los 

miembros de la familia aprenden sobre las normas y valores que se encuentran en la 

sociedad, lo cual provoca que se vaya configurando la identidad de todos los miembros, 

misma que cambia de acuerdo con la cultura y el contexto en el que se encuentran 

inmersos. 

Así pues, la influencia de la cultura da lugar a la construcción de estereotipos, que 

son definidos como “constructos simbólicos que delimitan las creencias acerca de las 

formas de interacción entre las personas, determinadas por su sexo en un grupo social” 

(Serrano-Arenas & Ochoa-Cervantes, 2021, p.1), lo cual genera que se proyecten algunas 

visiones para los hombres y para las mujeres, entre ellos características y atributos. 

Como expresa Ana Buquet en el taller de investigación con perspectiva de género 

(Docencia CRIM-UNAM, 2020) se habla sobre la pareja simbólica de lo masculino y lo 

femenino a la cual se le asocian distintos pares de palabras, por ejemplo, se menciona que 

para el conjunto masculino se vincula la palabra “fuerte” mientras al femenino “débil”. Otras 

de las parejas de palabras que pone como modelo son: razón, emoción; activo, pasivo; 

objetivo, subjetivo; superior, inferior, entre otros. Buquet resalta que estas percepciones se 
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tienen a nivel cultural, por lo que la mayoría de los individuos se adscribe a alguno de estos 

grupos. Por ejemplo, tradicionalmente a las mujeres se les asignan tareas relacionadas con 

el cuidado de los demás (hermanos, padres, abuelos, hijos) y a los hombres se les enseña 

a trabajar para convertirse en la fuente de sustento de las familias. Vega (2015) añade que 

estar expuestos a estos tratos diferenciados desde la infancia, no lleva más que a la 

costumbre y a que se observe todo con normalidad, dando lugar a que “las desigualdades 

y las injusticias frecuentemente se vuelven invisibles para la sociedad” (p.41) 

Tanto mujeres como hombres a lo largo de su vida comienzan a reconocer “el lugar 

que les corresponde” dentro de muchos ámbitos que van más allá del contexto familiar; e 

incluso Díaz (2003; citado por Vega, 2015) señala que la formación de las identidades que 

se adquieren en esta primera infancia son difícilmente modificables. Lo anterior provoca 

que, tanto para hombres como para mujeres (ellas en mayor grado), sea difícil salir de las 

áreas asignadas socialmente por el simple hecho de las diferencias de sexo. Por ejemplo, 

si bien los quehaceres y cuidados del hogar son acciones indispensables, en muchos casos 

es a las mujeres a quienes se les delegan dichas tareas, lo cual provoca que ellas pierdan 

oportunidades (académicas, laborales, sociales) y, por ende, origina que sea más difícil 

moverse en otros roles y esferas. 

Hoy en día hay mujeres en ámbitos en los que antes no se encontraban presentes, 

sin embargo, De Barbieri (1993) menciona que todavía no hay muchos cambios respecto 

al papel que están jugando las mujeres, y lo ejemplifica cuando compara la colectividad 

moderna con la época arcaica bíblica, donde hace referencia a que el varón de la actualidad 

tendría apenas algunas diferencias con los padres del pasado, quienes disponían de la vida 

y muerte de los hijos, esclavos y rebaños, lo que continúa situando a las mujeres como el 

grupo de individuos en situación de inferioridad y subordinación históricamente. A raíz de 

esta jurisdicción que ha mantenido el hombre sobre la mujer, De Barberi (1993) señala que 
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las feministas propusieron una hipótesis, la cual resalta que la subordinación que afecta a 

casi todas las mujeres es una cuestión de poder no sólo en el sentido burocrático, sino que 

este poder es múltiple y se encuentra localizado en diferentes espacios sociales, lo cual 

permite apreciar que la mayoría de los ámbitos de la vida cotidiana se encuentran 

atravesados por la dominación masculina, muchas veces sin notarse o percibirse como 

hecho autoritario e incluso vistiéndose de sentimientos de afecto, ternura y amor.  

Este tipo de comportamientos hacia las mujeres pueden variar de un ambiente a 

otro en cuanto a su intensidad y manifestaciones, desde formas “sutiles” hasta otras 

explícitas. 

De acuerdo con una investigación realizada por Ferrer (2007, citada por Ferrer, 

2008), distintas personas e instituciones consideran que la violencia contra las mujeres 

ocurre en diferentes formas y se manifiesta como delitos ocultos, además, indica que 

permanecen invisibilizados por diversos motivos, principalmente por la falta de 

reconocimiento e información de los derechos de la mujer, y en algunos casos, por la 

permisividad social de estas prácticas hacia este grupo. Luis Bonino (1996; citado por 

Ferrer, 2008) incluye el concepto de micromachismo, el cual hace referencia a aquellas 

“conductas sutiles y cotidianas que constituyen estrategias de control y microviolencias que 

atentan contra la autonomía personal de las mujeres y que suelen ser invisibles o, incluso, 

estar perfectamente legitimadas por el entorno social” (p. 342), y tienen como objetivos, en 

primera instancia, mantener el dominio y superioridad sobre las mujeres, en segunda, 

reafirmar o recuperar el dominio ante las mujeres que se rebelan y por último, resistirse al 

aumento de poder de una mujer. Es importante mencionar que se les denomina como 

“micro” porque en muchas ocasiones son tan sutiles que pasan desapercibidos para 

quienes lo padecen o para quienes observan estas conductas. 
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El papel de la mujer debe ser analizado desde otra perspectiva para valorar sus 

contribuciones y atributos específicos. Ramírez (2008) menciona que se les debe buscar 

un hueco científico a los estudios sociales y dotarlos de la categoría de género a la hora de 

realizar y analizar estudios, investigaciones sociales, políticas y económicas, puesto que de 

esta forma se puede conocer la diferenciación que se hace con este grupo, y al mismo 

tiempo, se puede observar que pertenece a todos los ámbitos humanos. De igual manera, 

se avanzará respecto al tema en la medida en que se estudie no sólo a las mujeres por 

separado, sino también las relaciones (de todo tipo) que se producen tanto en mujeres 

como hombres, por ejemplo, si se habla de que a las mexicanas y mexicanos les va mal en 

matemáticas, se debe analizar a todo el conjunto, ¿la situación se da en la misma medida 

tanto en hombres como en mujeres?, si no es de esta forma, entonces ¿qué factores 

intervienen para que a unas u otros les vaya peor en los resultados?  

1.2 Desigualdad de género en la elección de carrera 

Si bien se ha observado que las mujeres en la actualidad tienen una mayor 

participación en la sociedad, en este apartado se pretende que las y los lectores conozcan 

sobre su presencia en la educación superior poniendo como ejemplo datos de dos 

instituciones, la Universidad Autónoma de Querétaro (UAQ) y la Universidad Nacional 

Autónoma de México (UNAM). 

En el comienzo del periodo 2020 - 2021 la matrícula total de la UAQ por 

escuela/facultad ascendía a 33,502 estudiantes, de los cuales 14,482 (43%) eran hombres 

y 19,020 (57%) mujeres. En primera instancia se observa que hay más alumnas en la 

institución, sin embargo, no se encuentran en proporción en todas las academias, sino que 

su presencia se concentra en ciertas facultades, por ejemplo: Psicología tiene una 
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presencia femenina del 78% de la matrícula, Lenguas y letras 75, y Enfermería 68; mientras 

que en las facultades en las que las mujeres están menos presentes son Ingeniería con 

36% e Informática con 20% (Figura 1). 
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Figura 1 

Matricula de la Universidad Autónoma de Querétaro por facultad y sexo durante el ciclo 

escolar 2020 – 2021 

 

Nota. Elaboración propia. 

Por otro lado, en la matrícula del año 20151 de la UNAM se observa que las áreas 

con mayor porcentaje de mujeres son las que tienen que ver con las ciencias biológicas y 

de la salud (65%), mientras que en ciencias fisicomatemáticas e ingenierías están menos 

presentes (31%). En la tabla 1 se muestran estos datos.  

 
1 Se tomaron datos de 2015 debido a que no se tuvo acceso a datos más recientes. 
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Tabla 1  

Porcentaje de la población estudiantil de la Universidad Nacional Autónoma de 

México por área de estudio del año 2015. 

Área de estudio Mujeres Hombres No 
especificaron su sexo 

Ciencias Físico 
Matemáticas e 
Ingenierías 

30.89 69.11 0 

Ciencias sociales 50.44 49.52 0.04 

Humanidades y Artes 63.55 36.42 0.03 

Ciencias Biológicas y 
de la Salud 

65.1 34.89 0.01 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede observar, al igual que en la UAQ, la UNAM cuenta con menos 

estudiantes mujeres en áreas que involucran a las ingenierías, matemáticas, física e 

informática; y están más presentes en áreas de las ciencias sociales, de humanidades y de 

la salud.  

Si bien en la actualidad las mujeres tienen más oportunidades de estudiar y no se 

quedan con todas las obligaciones del hogar, estos resultados muestran que muchas 

estudiantes eligen aquellas áreas en las que se privilegian las funciones de ayudar y cuidar 

de los demás. Este fenómeno se observa en otras universidades e incluso en otros países, 

donde las mujeres rechazan o no muestran interés en carreras, estudios o investigaciones 

en campos específicos de la ciencia, ingeniería, tecnología y matemáticas (STEM por sus 

siglas en inglés). Al respecto, Gamboa (2012) plantea que las diferencias por género 

ocurren porque “la ciencia se ha estructurado desde un modelo masculino que ha causado 

que a las mujeres se les haya excluido de ésta” (p.65), generalización la noción de que ellas 

no son aptas para este tipo de conocimientos. 
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1.3 Participación laboral de las mujeres en las ciencias 

La desigualdad de género no es un problema que afecte a unos cuantos países, ni 

es una cuestión que esté presente sólo en algunos ámbitos, más bien nos encontramos 

inmersos en una sociedad en la que esta disparidad se encuentra en nuestro día a día y en 

muchos espacios, lo que a su vez provoca que sea casi imperceptible. 

El Instituto Mexicano para la Competitividad (2020) señala a pesar de que en las 

últimas décadas hay más mujeres en el mercado laboral, aún existen retos para incrementar 

su ingreso, permanencia y crecimiento. Uno de esos retos es la disparidad en los salarios 

que perciben las mujeres en comparación con los hombres, ya que en el análisis realizado 

se concluyó que las mujeres ganan menos que los hombres, mostrando que entre 2017 y 

el primer trimestre de 2020, la brecha salarial promedio fue del 15%. Esto es en especial 

impresionante considerando que actualmente en la mayoría de los países las mujeres 

alcanzan niveles de educación más altos que los hombres, lo cual no se traduce en que se 

les contrate más y quienes se encuentran en ámbitos laborales continúan obteniendo 

salarios más bajos que ellos (Givord, 2020).  

No obstante, la escolarización sí importa, pues la brecha en la remuneración es 

menor conforme aumenta la escolarización. El Instituto Mexicano para la Competitividad 

(2020) menciona que la brecha salarial es consecuencia de las diferencias en las 

condiciones del mercado y en las oportunidades de crecimiento profesional de las mujeres, 

por lo que es indispensable apuntar hacia la educación y observar algunos fenómenos que 

podrían contribuir a que no exista paridad de participación de hombres y mujeres en todos 

los campos. 

Ahora bien, haciendo un enfoque hacia las mujeres que se encuentran trabajando 

en el medio académico, existen pocos liderazgos femeninos en las universidades y en los 
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centros de investigación, con rangos que van desde el 10% de mujeres dirigiendo 

universidades en Europa al 23% en Estados Unidos, lo cual da cuenta de una menor 

incidencia de las mujeres en la toma de decisiones en las instituciones educativas 

(UNESCO, 2015 en Garduño, 2021). De acuerdo con los datos del National Science Board 

y del National Science Foundation (2020; en Garduño, 2021), la participación laboral de las 

mujeres es mucho menor respecto a los hombres, puesto que en ingeniería representan el 

16%, en ciencias de la computación y matemáticas 27%, y en ciencias físicas 29%. Por otro 

lado, Cech y Blair-Loy (2019; citados en Garduño, 2021) mencionan que dentro de las 

trayectorias laborales en STEM, 43% de las mujeres abandonan el trabajo de tiempo 

completo después de tener o adoptar a su primer hijo, mientras que en los hombres el 

abandono es del 23%.  

De lo anterior se observa que la preparación de las mujeres en áreas STEM es baja 

y su participación en el ámbito laboral es todavía menor, pues se agregan 

responsabilidades como las tareas del hogar y especialmente, la maternidad, que hace más 

difícil que las mujeres regresen a sus espacios de trabajo y cuando lo hacen, 

frecuentemente es con jornadas de medio tiempo.  

Con datos de Rivera León, Mairesse y Cowan (2017, citados por Garduño, 2021) se 

encontró que además de la poca ocupación laboral de las mujeres en ciertas áreas, también 

existen brechas en el Sistema Nacional de Investigadores e Investigadoras (SNI), que es 

un sistema evaluador de los investigadores que laboran en México y “proporciona a los 

investigadores, además de la imagen y otros beneficios, un complemento en sus ingresos” 

(Reyes, 2014, p.6). 

Durante el año 2016, los integrantes de las comisiones dictaminadoras de 

fisicomatemáticas, ciencias de la tierra, biotecnología y ciencias agropecuarias se 

conformaba por 79% de hombres, en ingeniería 73%, y en transversal de tecnología 86%. 
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Por otro lado, quienes presidían esas comisiones en 2015 eran 88% hombres y para 2016 

bajó a un 63%, lo cual muestra un incremento en la presencia de las mujeres, sin embargo, 

todavía es un porcentaje desigual. 

A continuación, en la figura 2 se presenta información sobre las y los investigadores 

de la UAQ en el año 2022. 

Figura 2 

Porcentaje de investigadoras/es de la Universidad Autónoma de Querétaro por sexo. 

 

En primer lugar, se observa que la mayoría eran hombres (58%), lo que muestra 

una disparidad por sexo. Sin embargo, al realizar un análisis un poco más detallado sobre 

las y los investigadores de la UAQ en cada una de las facultades, se obtuvieron los 

resultados mostrados en la figura 3. 

Figura 3 

Porcentaje de investigadoras/es de la Universidad Autónoma de Querétaro por sexo 

durante el ciclo escolar 2019 – 2020 

NÚMERO DE INVESTIGADORES DE LA UNIVERSIDAD 
AUTÓNOMA DE QUERÉTARO POR SEXO 

• HOMBRES • MUJERES 
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En este gráfico se pueden observar algunas tendencias que ya eran observables en 

las estudiantes de la misma institución; existe mayor presencia femenina en las facultades 

de Psicología, Bellas Artes, entre otras y poca presencia de investigadoras en la facultad 

de ingeniería, lo cual nos indica nuevamente una desigualdad en esta área. 

De acuerdo con Ana Buquet en el taller de investigación con perspectiva de género 

(Docencia CRIM-UNAM, 2020), para un buen análisis de datos es fundamental desagregar 

la información por sexo para tener una investigación con perspectiva de género, aunque no 

es suficiente. Si bien es posible observar que hay disparidad en cuanto al sexo de los 

investigadores, es necesario encontrar los espacios en los que se encuentra cada grupo y 

la jerarquía a la cual pertenecen. 

El SNI define tres categorías de investigadores: a) Candidato a Investigador 

Nacional; b) Investigador Nacional, con tres niveles y, c) Investigador Nacional Emérito. Al 

retomar datos de la facultad de psicología, medicina, ingeniería y filosofía de la UAQ del 
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año 2022, se muestra a las y los investigadores adscritos al Sistema Nacional de 

Investigadores de la Universidad Autónoma de Querétaro por sexo y nivel al que pertenecen 

en las figuras 4, 5, 6 y 7. 

Figura 4 

Investigadoras/es vigentes de la UAQ año 2022 de la Facultad de Psicología 

 

Figura 5 

Investigadoras/es vigentes de la UAQ año 2022 de la Facultad de Medicina 
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Figura 6 

Investigadoras/es vigentes de la UAQ año 2022 de la Facultad de Filosofía 

 

Figura 7 

Investigadoras/es vigentes de la UAQ año 2022 de la Facultad de Ingeniería 

 

Como se puede observar, tanto en la facultad de psicología como en la de medicina, 

hay presencia de mujeres en proporciones iguales o mayores a las de los hombres, 

mientras que en las facultades de filosofía e ingeniería son minoría.  Al respecto, sobre un 

INVESTIGADORAS/ES DE LA UAQ 
MIEMBROS DEL SNI VIGENTES 2022. 

FACULTAD DE FILOSOFÍA. 
100% 

80% 
60% 
40% 
20% 
0% 

CANDIDATAS/OS 

• HOMBRES 2 
• MUJERES 2 

Nl 
9 

5 

• MUJERES • HOMBRES 

N2 

3 

1 

o 
N3 

o 
o 

INVESTIGADORAS/ES DE LA UAQ 
ADSCRITOS AL SNI EN 2022. FACULTAD DE 

INGENIERÍA. 

• MUJERES • HOMBRES 

• MUJERES 3 I 
Nl 
65 
14 

+ 
N2 

9 
4 

+ 

+ 

N3 

5 
o 

• HOMBRES 12 
CANDIDATAS/OS 



36 
 

estudio realizado en la UNAM con datos de las y los investigadores que laboraban en la 

institución, Ana Buquet, como ponente del taller de investigación con perspectiva de género 

del canal Docencia CRIM-UNAM (2020), ponía de relieve que los niveles más altos en el 

SNI eran alcanzados en su mayoría por hombres; y en la UAQ se aprecia que, de estas 

cuatro facultades, únicamente en la de ingeniería se tienen investigadores de nivel 3 (todos 

hombres). 

Como se puede observar, la participación de las mujeres en puestos de alto rango 

es muy baja y hay menor contribución y liderazgo femenino en los niveles de educación 

superior. 

Es necesario que más mujeres estén presentes no solamente como investigadoras 

para brindar nuevos enfoques desde los cuales no se han visto los problemas sociales, por 

ejemplo, en esta investigación, los hombres y las mujeres no viven de la misma forma las 

clases de matemáticas; sino que de igual manera es importante que conformen los grupos 

de lideres para que puedan ampliar el panorama sobre problemas y necesidades del 

alumnado que tal vez no han sido considerados porque hay más lideres hombres que 

mujeres. 

1.4 Desigualdades de género en la educación básica 

Anteriormente, con datos de la UAQ y de la UNAM, se hizo notar que en ciertas 

áreas existe menor presencia de las mujeres e investigadoras respecto a sus pares 

masculinos, lo cual no resulta sorpresivo porque existe evidencia de que las mujeres se van 

alejando de áreas científicas y tecnológicas conforme avanzan en sus trayectorias 

académicas. ¿Qué ocurre en etapas más tempranas de la escolarización que pueda 

explicarlo? 
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Uno de los objetivos primordiales de quienes están al frente de las aulas de clase 

es que sus estudiantes aprendan contenidos, habilidades y valores que demanda la 

sociedad con la finalidad de que puedan enfrentarse de forma satisfactoria al entorno 

laboral y a situaciones reales de la vida cotidiana. 

Día a día las y los docentes trabajan arduamente para cumplir con dicho objetivo; 

procuran y alientan a sus estudiantes, sin embargo, en muchas ocasiones de forma 

involuntaria e inconsciente, las clases se ven envueltas en una desigualdad de 

oportunidades que deja en desventaja a las mujeres. Como se mencionó, la sociedad 

invisibiliza los tratos diferenciados que hay hacia los hombres y las mujeres en cualquier 

ámbito, y las aulas de clase no son la excepción, ya que se pueden generar condiciones en 

las que no existan las mismas oportunidades de aprender matemáticas para ambos grupos 

de estudiantes. 

Perdomo (2009, citado por Gamboa, 2012) alude a un matemático británico quien 

menciona que “la imagen popular de las matemáticas es que es difícil, fría, abstracta, ultra 

racional, importante y fundamentalmente masculina” (p.66), y señala que esa imagen podría 

resultar en un pensamiento tan cotidiano y común que termina un obstáculo para las 

mujeres que intentan acercarse a esta área de las ciencias porque hay estereotipos de que 

son de dominio masculino. Por su parte, Ortega et al., (2019) menciona que “la desigualdad 

de género en educación, especialmente en perjuicio de las niñas en el ámbito de las 

matemáticas, es un desafío que enfrentan los sistemas escolares de múltiples países” (p. 

668), fenómeno que no se da por factores innatos, sino por los estereotipos que tiene el 

profesorado hacia las estudiantes. Subirats Martori (1994) menciona que, si bien estamos 

en un momento en el que las mujeres han tenido un mayor acceso a la educación, habría 

que preguntarse si se han superado los presupuestos que justificaban en años anteriores 

las diferencias educativas entre los hombres y las mujeres, o si siguen vigentes, pero ahora 
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bajo una apariencia de igualdad. Es decir, que, a pesar de posibles cambios en el discurso, 

en las aulas podría estarse manteniendo el trato diferenciado, “es frecuente oír decir a los 

docentes que las niñas están más dotadas para el lenguaje, mientras que los niños lo están 

para las matemáticas” (p.66), lo cual es un prejuicio muy arraigado que a su vez genera 

diferentes resultados en el estudiantado. Subirats Martori (1994) menciona que el sexismo 

“se utiliza en las ciencias sociales para designar aquellas actitudes que introducen la 

desigualdad y la jerarquización en el trato que reciben los individuos, sobre la base de la 

diferenciación de sexo” (p.61), y que, si bien en la actualidad casi todas las leyes se oponen 

a que se siga dando, aún se pueden encontrar dichas discriminaciones sexistas arraigadas 

en la cultura.  

En esta misma línea, en la década de los ochenta y noventa se llevaron a cabo 

estudios sobre la mujer y género en distintas universidades. El Centro de Estudios de 

Género de la Universidad de Guadalajara incorporó la perspectiva de género de manera 

transversal a través de seis programas que incluyeron un diagnóstico sobre el currículo 

universitario y la práctica docente, y que llevó al desarrollo de una guía de buenas prácticas. 

Algunos de los resultados que dejó ver ese estudio fue que “muchos docentes desarrollan 

expectativas sobre el desempeño o la continuidad académica de sus estudiantes con base 

en su sexo, raza, clase social, apariencia, entre otras características” (Martínez, 2012, pp. 

17-18). Como ejemplo, exponen el caso de una estudiante de Ingeniería civil quien comenta 

que a ellas los profesores no les prestan atención por ser mujeres, mostrando la realidad 

de muchas estudiantes que reciben un trato diferenciado respecto al grupo de hombres, 

pues el profesorado considera estos últimos más capaces y enfocan mayormente su 

atención en ellos. 

Siguiendo la misma línea de las expectativas docentes, en Li (1999) se abordan los 

resultados de diferentes estudios encontrando que el profesorado tiende a estereotipar las 
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matemáticas como un dominio masculino, por lo que tienen expectativas más altas y 

actitudes más positivas hacia sus alumnos varones y, además, tienden a interactuar más 

con ellos. Al respecto, Campbell (1995; citado por Li, 1999) menciona que los docentes son 

parte de la causa de que existan esas diferencias en las aulas de clases y son quienes 

tienen el poder de contribuir a eliminar esas prácticas. 

Eccles (1987; citado por Rodríguez, 2011) llega a conclusiones similares y dice que 

“existen creencias generalizadas y muy arraigadas de que las mujeres son menos capaces 

que los hombres para aprender y trabajar en matemáticas” (pp. 2-3), además de que tanto 

estudiantes como docentes consideraban a las matemáticas como un dominio masculino, 

y Ursini (2017) menciona que el profesorado considera que las niñas son mejores en lengua 

y materias humanísticas, mientras los varones lo son para las materias que requieren un 

pensamiento más lógico y racional. 

Ursini (2012) le dio seguimiento a 679 estudiantes durante los dos primeros años de 

secundaria encontrando que tanto hombres como mujeres asocian el éxito de éstas en 

términos del trabajo, la atención, el orden, la obediencia o el seguir instrucciones, mientras 

que el éxito de los hombres se encuentra más ligado con la inteligencia. Un ejemplo de lo 

anterior es un fragmento tomado de una entrevista a Cecilia, quien señala que en el examen 

le había ido mal porque no sabía, y que a los demás les fue más o menos porque sí son 

inteligentes. 

Otro de los ejes de análisis respecto a diferencias por género, es la participación 

que tiene el estudiantado en las aulas. En el estudio de Altermatt (1998) fueron observadas 

70 clases de ciencias de quinto a octavo grado con 6 docentes (3 mujeres y 3 hombres), 

encontrando que en la mitad de las aulas los niños son llamados a participar más 

frecuentemente que las niñas.  
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Ortega et al., (2019) observaron 79 vídeos de clases de matemáticas, impartidas 

por 57 profesores a 2,295 estudiantes de primaria y secundaria en Chile, encontrando que 

en muchas aulas las alumnas ocupan una posición más periférica en las redes de 

interacción docente-alumno. Además, observaron que cuando se dan interacciones 

iniciadas por el docente, las niñas interactúan significativamente menos con el profesor que 

sus compañeros; y los docentes inician más frecuentemente interacciones de tipo privadas 

(docente-estudiante) con los niños. Adicionalmente, mencionan que se verificó que el 

género del docente no hace diferencia en cuanto a la desigualdad de interacciones, y se 

expuso que cuanto mayor es la proporción de niñas en el aula, menor es la cantidad de 

interacciones iniciadas por ellas.  

Subirats Martori (1994) también menciona que, independientemente del género del 

profesorado, se dedica más atención a los niños para hacerles preguntas, darles 

indicaciones para trabajar, hacerles comentarios o críticas, o para reñirles más. Walker 

(2005, citado en Martínez, 2012) menciona que “un mayor número de mujeres tienden a 

participar en el orden de la clase y en hacer explícitas cuestiones formales de ésta [...], 

mientras que más hombres procuran introducir elementos disruptores al hilo conductor de 

la sesión a modo de juego” (p.24). Además, se observó que esta intervención desigual 

puede expresar un ejercicio de poder y dominación que limita la participación de unas y 

otros; y que si bien los alumnos son más atendidos por la cantidad de sanciones que reciben 

y porque se les llama la atención por su comportamiento, el mito de la mujer parlanchina 

aún persiste. Lo anterior adquiere relevancia porque se encontró que en las aulas 

observadas en esa investigación hay más espacios para los niños y que a las mujeres se 

les deja de lado. 

Sobre el contenido de las interacciones, a partir de observaciones de clase, Wimer, 

Ridenour, Thomas y Place (2001, citados en Ursini, 2017) hallaron que una docente planteó 



41 
 

problemas de alto nivel cognitivo a los hombres en las que se promueven habilidades 

críticas del pensamiento, mientras que a las mujeres les hizo preguntas de bajo nivel 

cognitivo. Por ejemplo, a Juan se le plantea el siguiente problema: “En la aldea Panará, en 

Brasil, hay 16 chozas dispuestas en forma circular. En cada choza conviven dos familias de 

5 miembros cada una. ¿Cuál es la población total de la aldea?” (p.223), por otro lado, a 

Rosa se le dice: “¿puedes pasar a resolver la operación? (en el pizarrón aparece la 

siguiente suma 326 + 507 + 135)” (p.223). 

Otra de las líneas que ha sido observada es el léxico que usa el profesorado para 

referirse a sus estudiantes. Subirats Martori (1994) menciona que tanto el lenguaje verbal 

como el escrito “constituyen uno de los medios de comunicación más importantes en las 

relaciones sociales” (p.66) y que en las escuelas es el vehículo de transmisión de saberes, 

sin embargo, también menciona que “algunas formas sexistas del lenguaje se inscriben 

directamente en la práctica docente y suponen una exclusión sistemática de las niñas” 

(p.66), es decir, que el uso del masculino en los colectivos donde se encuentran mujeres y 

hombres ignora la presencia de las primeras. Como bien menciona Martínez (2012), “hay 

una amplia variedad de opciones que la lengua ofrece para evitar el uso de la voz masculina 

como omnicomprensiva” (p.46), sin embargo, el lenguaje sexista no es exclusivo de los 

docentes, pues también lo utilizan estudiantes de ambos sexos. Caprile et al. (2008, citado 

por Gamboa, 2012) al desarrollar un estudio con una muestra de estudiantes españoles de 

educación primaria, no observó esfuerzos por utilizar un lenguaje no sexista para referirse 

a personas de ambos sexos. 

Otro de los puntos a abordar son los estereotipos que se encuentran en los 

materiales de estudio. Al respecto, Martínez (2012) menciona que las mujeres se 

encuentran “ausentes de los discursos académicos y encasilladas en roles tradicionales o 

estereotípicos” (p.63), es decir, las mujeres aparecen con trabajos como vendedoras, 
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cocineras, enfermeras, entre otras profesiones, y recalca que no se trata de menospreciar 

estas labores, sino de que también podrían ser representadas con otro tipo de trabajos. 

Abonando a la idea anterior, Chavarría (1994, citado por Gamboa, 2012) realizó un estudio 

cuyo objetivo fue investigar si en los libros de texto de matemáticas utilizados en Estados 

Unidos y Costa Rica se notaba una diferencia de los ejemplos representados debido al 

sexo; encontrando que hay más modelos masculinos y que “las situaciones donde se 

presentan mujeres son muy diferentes a la de los hombres” (p.72), por ejemplo, situaciones 

en las que el hombre gana dinero y la mujer lo gasta. 

Por otro lado, Li (1999) menciona que los docentes hombres en Pakistán, en 

específico los que enseñan en áreas rurales, parecen más calificados que las mujeres para 

enseñar matemáticas y ciencias, por lo que se cree que el género de los docentes podría 

afectar las creencias y comportamiento de los estudiantes, y que una docente frente al 

grupo, puede servir como modelo para las estudiantes. 

Como ha sido abordado en este apartado, en las escuelas hay una serie de 

situaciones en las que el docente interactúa más tiempo con los alumnos varones y deja de 

lado a las estudiantes, además, se ha visto que el actuar del docente viene determinado 

por las expectativas que tiene de sus estudiantes. También se pudo apreciar que el 

profesorado percibe a los hombres como sus mejores estudiantes y que tienden a explicar 

su éxito en matemáticas en términos de habilidad, mientras que en las mujeres lo atribuyen 

frecuentemente al esfuerzo, contribuyendo a acrecentar la brecha de género que favorece 

a los hombres. ¿Cómo afecta esto a las estudiantes? 

Jimeno (2002, citado por Gamboa, 2012) menciona que de acuerdo con algunos 

informes de PISA los hombres manifiestan un mayor interés en el área de las matemáticas 

y expresan un mejor autoconcepto que ellas en esta rama de las ciencias. Olaz (1997, 

citado por Gamboa, 2012) define la autoeficacia como los “juicios de las personas acerca 
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de sus capacidades para alcanzar niveles determinados de rendimiento” (p.69), y encontró 

que los hombres tienen una creencia más fuerte de autoeficacia para las matemáticas, lo 

cual podría estar relacionado con la toma de decisiones al elegir alguna carrera relacionada 

con la ciencia. 

González-Pineda et al., (2012) realizaron una investigación con 5926 estudiantes de 

Educación Primaria en Brasil y Educación Secundaria Obligatoria en España, hallando que, 

además de que las mujeres muestran una mayor falta de confianza en el área de las 

matemáticas, también presentan un pensamiento estereotipado, es decir, son ellas mismas 

quienes señalan que las matemáticas son cosa de hombres. Aunado a lo anterior, Martínez 

(2012) añade que “la docencia guiada por este tipo de expectativas con frecuencia propicia 

que se cumplan, ya que las y los estudiantes que perciben ser objeto de esta actitud tienden 

a modificar o ver cambios en su rendimiento” (pp. 19-20), y aunque las alumnas demuestren 

lo contrario a esos prejuicios, llega un punto en el que dejan de luchar y de demostrar que 

también son capaces de entender las clases de matemáticas o ciencias, y sucumben ante 

la idea que tienen sobre ellas. 

Aunado a lo anterior, "la relativa falta de confianza en sí mismas de las niñas, en 

comparación con los niños, y su relativa incomodidad con la competencia pueden explicar 

la brecha generalizada de género en los salarios y la subrepresentación de mujeres en 

puestos de altos salarios entre los adultos" (Givardo, 2020, p.4). De continuar con esta 

forma de hacer menos a las mujeres y no brindarles las mismas y suficientes oportunidades 

que se les da a los hombres en las instituciones educativas, es muy probable que al final 

éstas se rindan y se conformen con cualquier sueldo y prestaciones en el futuro, porque de 

alguna forma siempre se van a sentir menos capaces comparadas con los hombres. 

Las anteriores percepciones, estereotipos y acciones de estudiantes y docentes 

también inciden en el logro educativo. Sobre América Latina, Ortega et al., (2019) menciona 
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que “se observa una brecha de género significativa en el desempeño de los estudiantes en 

matemáticas, en ventaja de los varones, que se incrementa a lo largo de la escolaridad” 

(p.648). Al respecto, no existen estudios en los que se muestre que los hombres poseen un 

mayor nivel cognitivo para el estudio de las matemáticas; ni en los que se demuestre que 

las mujeres tienen menor nivel cognitivo para estudiar matemáticas. De hecho, los datos de 

PISA 2018 arrojan resultados interesantes, pues “a pesar del estereotipo de que los niños 

son mejores que las niñas en matemáticas, los niños superaron significativamente a las 

niñas en matemáticas en menos de la mitad de los 79 países” (Givardo, 2020, p.2), es decir, 

que los prejuicios docentes y la baja autopercepción femenina no se verifican con los datos 

de logro educativo.  

Los datos de los alumnos permiten hacer algunas inferencias de lo que podría ocurrir 

en un futuro. A partir de PISA 2015 se mencionó que “la diferencia entre las proporciones 

esperadas y reales de mujeres entre los graduados de STEM se redujo significativamente 

cuando los autores restringieron aún más su definición de estudiantes que se espera que 

tengan éxito en un programa universitario STEM” (Mostafa, 2019, p. 5), lo cual quiere decir 

que, a pesar de que en los resultados se reflejan buenas oportunidades de algunas niñas 

para estudiar en uno de los campos de STEM, éstas no optan por esa opción. Aunado a lo 

anterior, Mostafa (2019) menciona que se esperaba que solo una de cada tres niñas (34%) 

completara con éxito un título de STEM, sin embargo, en la mayoría de los países, el 

porcentaje de mujeres que se graduaron en un campo STEM fue aún menor de lo esperado. 

¿Por qué las mujeres no eligen estudiar en estas áreas de conocimiento?, ¿qué es 

lo que pasa en las aulas de las clases de matemáticas?, ¿por qué generan cierto rechazo 

al estudio de las matemáticas? 

No existe una razón única por la cual las mujeres no llegan a áreas relacionadas 

con las matemáticas en los niveles superiores, pues como se mostró, en las etapas 
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anteriores influyen varios factores que obstaculizan su camino como las proyecciones de 

las familias sobre cada integrante, la cultura, la sociedad, el contexto, la escuela, entre 

otras. 

La literatura sobre el tema ha dejado ver que el ser hombre o ser mujer incide en 

cómo se vive una clase de matemáticas, pues la escuela no está libre de prejuicios y reciben 

un trato diferenciado, acrecentando en ellas la idea de que no son ni serán buenas en áreas 

como las matemáticas, informática e ingeniería, de ahí que generan un rechazo, repudio o 

aversión hacia las matemáticas desde edades tempranas. 

Finalmente, y con el afán de visibilizar a la mujer, en este trabajo se van a utilizar 

diferentes pronombres para referirse a hombres y mujeres, en lugar de generalizar con 

pronombres masculinos, buscando no incurrir en sesgo de vocabulario con genérico 

masculino. 

1.5 Pregunta de investigación y objetivos 

El interés de este estudio consistió en identificar si las clases de matemáticas en la 

escuela secundaria eran equitativas (a la luz de las dimensiones de MAPEG) o no para 

estudiantes de ambos sexos, vistas desde la perspectiva de género, por lo que la pregunta 

planteada fue: ¿existen diferencias en las oportunidades que las y los docentes brindan al 

alumnado en las aulas de matemáticas en la educación secundaria?, es decir, si las 

prácticas son diferenciadas respecto al género del estudiantado. 

Para responderla surgieron dos objetivos:  

1) continuar con la construcción del instrumento MAPEG, que es una rúbrica de 

observación de clases de matemáticas que valora las prácticas de enseñanza vistas desde 

la perspectiva de género, y  
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2) analizar las intervenciones y oportunidades que las y los docentes brindan al 

estudiantado en las aulas de matemáticas de secundaria desde la perspectiva de género, 

utilizando MAPEG. 
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2. Marco conceptual 

2.1 Sexo y género 

Las definiciones sobre sexo y género son abordadas a lo largo de toda la 

investigación, por lo que se presentan desde este apartado. 

Como se mencionó en el capítulo previo, desde el alumbramiento, los hombres y las 

mujeres exhiben una diferencia biológica, la cual se denomina “sexo”, que la UNICEF 

enmarca como “el conjunto de características físicas, biológicas, anatómicas y fisiológicas 

que definen como hombre o mujer a los seres humanos” (2017, p.12). El sexo no es 

sinónimo de lo que se entiende por “femenino” y “masculino”, distinción que comenzó a 

hacerse a comienzos de los años 70 cuando las teorías feministas impulsaron la categoría 

de “género”, con la que se puso de manifiesto que la diferenciación entre sexos era una 

cuestión cultural y social, y no biológica, como hasta ese tiempo se concebía.  

Desde una visión internacional, la UNICEF define al género como:  

“el conjunto de características sociales, culturales, políticas, psicológicas, jurídicas 

y económicas que las diferentes sociedades asignan a las personas de forma diferenciada 

como propias de varones o de mujeres. Son construcciones socioculturales que varían a 

través de la historia y se refieren a los rasgos psicológicos y culturales y a las 

especificidades que la sociedad atribuye a lo que considera masculino o femenino. Esta 

atribución se concreta utilizando, como medios privilegiados, la educación, el uso del 

lenguaje, el ideal de la familia heterosexual, las instituciones y la religión” (UNICEF, 2017, 

p.13) 

Para este trabajo, se usará el concepto de género propuesto por la UNICEF por 

convenir más a los propósitos de esta investigación. 
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2.2 Perspectiva de género 

Las desigualdades identificadas en las aulas de clase, en particular en matemáticas, 

deben estudiarse prestando atención a problemas que hasta hace unas décadas no se 

habían abordado, por ejemplo, ya se había mencionado el caso de que al estudiantado le 

va mal en matemáticas, en ocasiones se analizaban algunos factores como la familia de 

procedencia, el grado de estudio de la madre y el padre, el nivel socioeconómico, entre 

otros; pero, no se hacía énfasis en tratar de responder por qué a un grupo (hombres o 

mujeres) les estaba yendo peor y ahora, la investigación con perspectiva de género ofrece 

miradas útiles en este sentido.  

Marie de Gournay, quien fue una de las primeras autoras feministas, opinaba en 

1622 que la igualdad natural debía existir entre todos los individuos y, por lo tanto, 

deslegitimaba la autoridad natural de unos sobre otros u otras (Serret Bravo et al, 2008). 

En la publicación de su tratado “De la igualdad entre los hombres y las mujeres”, mostraba 

lo incongruente que era la posición de quienes criticaban el poder absoluto del monarca, 

pero, por otro lado, justificaban el sometimiento de las mujeres a los hombres. 

Novoa (2012) menciona que es a partir de la segunda mitad del siglo XX cuando 

empieza a cobrar fuerza la noción de que los rasgos de feminidad o masculinidad, así como 

la idea de que los roles que desempeña cada quien, no son más que los resultados de la 

asignación de la sociedad y no de carácter natural. 

Siguiendo esta misma línea, en la década de los 80 Gayle Rubin da inicio al campo 

de los estudios de sexo-género que utiliza para “interpretar las relaciones de sexualidad, 

las relaciones de producción y las relaciones de opresión” (Suzzi, 2016, p. 195) 

investigando las causas de la opresión femenina. Este sistema de sexo-género se define 

como “el conjunto de disposiciones por el que una sociedad transforma la sexualidad 
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biológica en productos de la actividad humana” (1986, citada en Suzzi, 2016, p.196), es 

decir, que sexo-género viene con una visión de las prácticas sociales asimétricas, en donde 

hombres y mujeres tienen roles diferenciados reprimiendo solamente las características de 

uno de estos grupos, en este caso, de las mujeres. De esta forma, la expresión de género 

se convirtió en una categoría de análisis para entender la organización social a nivel 

económico, político y jurídico, en el que estas diferencias se traducen en términos de 

desigualdad. 

Más tarde surge la expresión “perspectiva de género”, que se transfigura en una 

categoría de análisis utilizada en las ciencias sociales para el estudio de las diferencias que 

surgen entre el hombre y la mujer, donde si bien se apunta hacia la distinción entre la 

diferencia sexual y los roles sociales que se construyen a partir de dicha diferencia, “su 

principal objetivo es la consecución de la igualdad de derechos y oportunidades sin 

homogeneizarlos” (Novoa 2012, pp. 346-347). 

En ese sentido, el Centro de Estudios de Ciencia, Comunicación y Sociedad (2020) 

de la Universidad Pompeu Fabra (CCS-UPF) desarrolló como una iniciativa, una guía para 

promover una investigación sensible al género en la que se menciona que la perspectiva 

de género hace referencia al “punto de vista desde que tenemos en cuenta al género” (p.6); 

y menciona que si en los procesos de una investigación no se toma en cuenta el género 

ésta será de menos calidad por dos motivos: “(1) se estará desperdiciando conocimiento, 

experiencia, opiniones y visiones de un género que representa aproximadamente la mitad 

de la humanidad, y (2) se estará aumentando el riesgo a obtener resultados sesgados y 

cometer errores en la aplicación de estos” (p.6). 

Para Martín (2006, citada por Novoa, 2012) esta perspectiva “constituye una 

herramienta esencial para comprender aspectos fundamentales relativos a la construcción 

cultural de la identidad personal, así como para entender cómo se generan y reproducen 
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determinadas jerarquías, relaciones de dominación y desigualdades sociales” (p.347). 

Lamas (1986, citada en Novoa, 2012) advierte que a pesar de que podría pensarse que la 

perspectiva de género se centra únicamente en la mujer, no es así, pues “la información 

obtenida sobre la situación de las mujeres es necesariamente también de los varones” 

(p.347), ya que la feminidad no puede comprenderse si no se contrasta con la masculinidad, 

es decir, que esta perspectiva se ocupa de analizar un fenómeno visto desde la posición 

que ocupan los hombres y la posición que ocupan las mujeres para estudiar sus diferencias, 

esto es, ver cómo viven una situación ambos grupos de individuos. 

De lo anterior se rescata la idea de que en las investigaciones no se pueden 

generalizar los resultados para toda la población, pues, como se ha mostrado, las mujeres 

se encuentran en desventaja de oportunidades (educación, remuneración, entre otras) 

respecto a los hombres, por lo que encasillar a todas y todos en los resultados sería como 

suprimir una realidad en la que nos vemos envueltos. 

2.3 Prácticas de enseñanza 

El análisis de las prácticas de enseñanza es de suma importancia, puesto que no se 

pueden realizar grandes aportes a los sistemas educativos desde un desconocimiento de 

lo que sucede dentro de las aulas. Si bien es cierto que existen diversos factores que juegan 

papeles importantes en los procesos de enseñanza y de aprendizaje, el análisis de dichas 

prácticas puede dar una pista importante de hacia dónde se dirige la educación y qué se 

puede esperar de estos procesos. 

En primera instancia, es necesario definir lo que en este trabajo se entenderá por 

prácticas de enseñanza, pues es una noción ampliamente usada y tratada de forma distinta 

por diferentes investigadores. 
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Según Edelstein (2011) cuando nos referimos a la acción docente, la mayoría de las 

veces, se le contextualiza únicamente dentro de las aulas de clases. Abonando a esta idea, 

Coll (2009, citado en Candela et al. 2009) menciona que se debe ir más allá de “nociones 

simplistas como la transmisión” (p.6), es decir, que se no pueden encapsular las prácticas 

de enseñanza en algo tan pequeño como las aulas de clases siendo que exceden esa 

esfera, ni tampoco se puede decir que solamente se trata de la transmisión de 

conocimientos, porque como también mencionan Edelstein y Coria (1995, citadas en 

Edelstein, 2011), se debe “comprender la enseñanza como parte de la práctica docente, 

resignificando, amplificando su sentido, posibilitando el reconocimiento de algunos hilos 

más de su especificidad” (p.104). 

Pérez y Gimeno (1988) mencionan que “los juicios, decisiones y propuestas que 

hace el profesor se derivan de su peculiar modo de interpretar su experiencia” (p.44), y que 

no basta con identificar los procesos formales y las estrategias de procesamiento de 

información o toma de decisiones que hagan, sino que “hay que calar en la red ideológica 

de teorías y creencias que determinan el modo como el profesor da sentido a su mundo en 

general y a su práctica docente” (p.44), es decir, además de los conocimientos que posee 

el profesorado también plasman ideas que fueron adquiriendo a lo largo de sus vidas. 

Candela et al., (2009, citados en Civera, 2017) mencionan que “la escuela y el aula 

son un centro de producción cultural y de conocimiento y el conocimiento es una producción 

social y cultural que se construye cotidianamente en situaciones contextuales particulares” 

(p.2). Si bien estos autores no hablan sobre la desigualdad de oportunidades con respecto 

al sexo del estudiantado que hay en los salones de clase, las y los docentes plasman 

ideologías y percepciones de forma consciente o inconsciente respecto a sus estudiantes, 

como menciona Romero (2020), “resulta absurdo pensar que el proceso educativo se 

encuentra intacto y permanece ajeno a las ideologías” (p.9) y como se mencionó, podría 
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provocar tratos diferenciados y favorecimiento hacia alguno de los sexos si el/la docente 

tiene ideas estereotipadas sobre hombres y mujeres. 

Desde otras miradas se caracteriza a las prácticas de enseñanza como prácticas 

sociales, ya que se generan en un tiempo y espacio específicos. Edelstein (2011) menciona 

que dan lugar a una “actividad intencional que pone en juego un complejo proceso de 

mediciones orientado a imprimir, explícita o implícitamente, algún tipo de racionalidad a las 

prácticas que tienen lugar en la institución escolar” (p.105), además, “responde a 

necesidades y determinaciones que están más allá de las intenciones y previsiones 

individuales de sus agentes directos” (p.105), es decir, que trasciende por las esferas 

políticas y públicas y se enmarca en el contexto histórico, social, cultural e institucional. 

De acuerdo con Barrón (2015, citado por Montes Pacheco et al., 2017) las prácticas 

docentes son “el conjunto de acciones que conforman el quehacer cotidiano de los 

profesores, ejercido a través de interrelaciones subjetivas con los estudiantes, en función 

de determinados propósitos formativos” (p.200), y pueden estar influidas por los saberes, 

las concepciones de los profesores e incluso sus motivaciones. 

Por lo anterior, las prácticas de enseñanza no deben percibirse únicamente como 

las decisiones individuales que toman las y los docentes dentro de las aulas, se debe tener 

en cuenta que éstas vienen influenciadas desde las ideas que se configuraron en su niñez 

con la familia en la que se desarrollaron, en la escuela donde se formaron, en el contexto 

donde se desempeñan y las instituciones o sistemas por las cuales se guía el profesorado, 

entre otras esferas. 



53 
 

2.4 Observación de clases 

Pianta y Hamre (2009) mencionan que en las últimas décadas se ha prestado 

atención a las experiencias que tienen las y los estudiantes dentro de las aulas de clase, 

así como a sus logros, con lo que se ha demostrado que en las aulas el cuerpo docente 

tiene importancia. Battistich et al (1999, citados en Pianta y Hamre, 2009) resaltan que tanto 

las diferencias entre la implementación de una clase, así como los tratos del profesorado 

parecen ser el factor más importante que determinan los efectos sobre los resultados del 

estudiantado. Por ejemplo, todas y todos los docentes nos regimos por un programa de 

estudios y conocemos lo que debemos enseñar, sin embargo, cada persona promueve los 

aprendizajes de distinta forma, lo que provoca que el contenido sea más o menos 

significado para el estudiantado dando como consecuencia mejores resultados 

académicos. 

Mizala y Schneider (2014, citados en Martínez et al., 2018) mencionan que, dentro 

del contexto chileno, la observación ha adquirido relevancia para la política educativa 

porque, por un lado, promueve el mejoramiento de las y los docentes a través de estándares 

y, por otro lado, posibilita discutir la creación de proyectos que tienen como objetivo la 

mejora salarial y de desarrollo profesional, lo cual lleva al mejoramiento de la calidad 

educativa, esto ha sido centro de debate tanto en entornos académicos, políticos y 

sindicales. Además, se menciona que los instrumentos de evaluación de interacciones y 

prácticas son “un esfuerzo de décadas de investigación, en donde se ha logrado definir qué 

tipo de prácticas son más eficaces para lograr aprendizajes en los niños” (p.3) lo cual 

también resulta en aportes para las políticas educativas. 

De acuerdo con Fernández Vázquez & Haquin Bravo (2019), del Instituto Nacional 

para la Evaluación de la Educación en México (INEE) y el Centro de Medición MIDE UC de 
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la Pontificia Universidad Católica de Chile mencionan que “cuando lo que se busca evaluar 

corresponde a un desempeño, determinar cómo se recogerá la información es una decisión 

fundamental” (p.3). Por ejemplo, si las autoridades educativas necesitan saber cómo se 

promueve el trabajo colaborativo entre estudiantes, hacer una prueba al profesorado sobre 

los conocimientos que tienen acerca de este tipo de trabajo no sería enriquecedor, ya que 

con esto no se da por hecho que en realidad así lo están haciendo las y los docentes o que 

lo están poniendo en práctica durante su día a día. En este caso, la observación de clases 

sería uno de los recursos recomendados porque se puede ver la realidad de las aulas y al 

mismo tiempo se puede contrastar con lo que las/os docentes piensan o dicen que hacen. 

2.4.1 Instrumentos de observación: rúbricas 

Uno de los instrumentos más empleados y discutidos en las últimas décadas para 

observar clases de matemáticas, específicamente respecto a las prácticas docentes, son 

las rúbricas (Charalambous & Praetorius, 2018). Los mismos autores mencionan que con 

la observación al igual que como un microscopio, se ofrece una delimitación más matizada 

del objeto de observación, lo cual podría ser más difícil de identificar con otros instrumentos 

durante la recogida de datos. 

Fernández y Haquin (2019) del Centro de Medición MIDE UC definen la rúbrica 

como “un instrumento de calificación que describe en qué consiste un desempeño en 

distintos niveles de logro” (p.13) lo cual permite juzgar un fenómeno con base en 

dimensiones definidas. Las rúbricas se componen de los siguientes elementos: 

• Dimensiones, las cuales son las bases para juzgar un desempeño, esto se 

relaciona con el constructo que se desea evaluar. 

• Escala de valoración con la que se evalúa cada dimensión. 

• Descripción para cada nivel de la escala. 
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Si bien se menciona que una de las ventajas de utilizar las rúbricas es que se 

aumenta la objetividad de la evaluación al tener criterios explícitos donde se comparte qué 

se observa y qué se evalúa, se hace hincapié en que el juez u observador debe tener un 

claro conocimiento del instrumento, por lo cual es necesario que tenga una capacitación 

para adquirir un buen dominio de lo que debe observar. 

2.5 Convergencia de los conceptos en la investigación 

Los conceptos de sexo, género, perspectiva de género, prácticas de enseñanza, 

rúbricas, entre otros hasta aquí abordados, convergen para plantear el objeto de 

investigación, la metodología a emplear para abordarlo y la perspectiva para su análisis. 

La participación de las mujeres en áreas que tienen que ver con la Ciencia, 

Tecnología, Ingeniería y Matemáticas (STEM, por sus siglas en inglés) sigue siendo menor 

que la de los varones, lo que genera preguntas sobre lo que les pasa en etapas más 

tempranas de su vida académica, que podría estar alejándolas del estudio de las 

matemáticas (área de interés de este trabajo). Además, investigaciones previas muestran 

datos sobre percepciones y prejuicios docentes respecto a las capacidades del 

estudiantado para aprender matemáticas según su sexo. Lo anterior fundamentó la 

pertinencia de analizar prácticas docentes al enseñar matemáticas en la educación 

secundaria desde un acercamiento que contemple la perspectiva de género, para así 

observar las diferencias en lo que experimentan estudiantes hombres y mujeres en el aula 

durante sus clases de matemáticas.   

Si bien existen diferentes métodos para recolectar información, por medio de la 

observación se rescatan aspectos de la práctica docente que no son visibles en los 

cuestionarios o entrevistas, Escandell (2006) menciona que “en la comunicación las frases 
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pueden adquirir significados que no se encuentran directamente en el significado literal de 

las palabras que las componen, sino que dependen de los datos que aporta la situación 

comunicativa en que dichas frases son pronunciadas” (p.24), es por ello que algunas 

situaciones como los sarcasmos o tonos de burla, podrían pasar desapercibidos en los 

cuestionarios, pero no en videos. 

Para llevarla a cabo, en esta investigación se empleó como instrumento principal 

una rúbrica diseñada para dar cuenta de la proximidad de las prácticas de las y los docentes 

observados con prácticas equitativas respecto al género del estudiantado. 
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3. Metodología 

 

3.1 Tipo de investigación 

La presente investigación es de carácter mixto, con alcance descriptivo. Se eligió el 

enfoque mixto puesto que se buscaba dar cuenta del acuerdo interjueces de las 

dimensiones numéricas de MAPEG desde un enfoque cuantitativo para las dimensiones en 

las que se asigna un puntaje (Participación de las/os estudiantes, Refuerzo positivo a las 

intervenciones matemáticas de las/os estudiantes, Interacciones sobre las matemáticas y 

Lenguaje para referirse al grupo), y, por otro lado, describir el funcionamiento de las 

dimensiones cualitativas (Monitoreo efectivo de trabajo de las/os estudiantes, Uso de 

estereotipos o de contra estereotipos de género, Afecto negativo, Redirección de la 

conducta y Lenguaje para referirse al grupo y de las clases de matemáticas del profesorado 

desde la perspectiva de género. 

3.2 Instrumento de indagación 

Para esta investigación se empleó la Pauta de observación de prácticas de enseñanza de 

las matemáticas con perspectiva de género (MAPEG) (anexo 1) desarrollada por Reséndiz 

– Arvizu (2023), la cual busca analizar las prácticas de enseñanza de primaria y secundaria 

en el área de matemáticas desde la perspectiva de género. Durante su construcción, fue 

evaluada por un comité de expertos y expertas quienes opinaron sobre su validez, y 

posteriormente, se utilizó para observar una muestra pequeña de clases de nivel primaria.  
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MAPEG está organizada en formato de rúbrica con niveles que describen prácticas 

no equitativas (cuando todas o la mayoría de ciertas acciones docentes están dirigidas a 

estudiantes de un solo género) y equitativas cuando se dirigen a estudiantes de ambos 

sexos proporcionalmente a la composición del grupo, es decir, considerando cuántos 

estudiantes hombres y mujeres hay en el aula. Por ejemplo, en un aula de 50 estudiantes 

donde hay 14 hombres y 36 mujeres, si el/la docente pide la participación de 7 hombres, se 

esperaría que participen 18 mujeres para que sea equitativo 

Las dimensiones de MAPEG se organizan en dos dominios: aquellas que describen 

prácticas directamente vinculadas con la enseñanza de matemáticas, y otras más generales 

que podrían ocurrir en cualquier clase. Respecto a las primeras, se observa: 

1. Participación de los/as estudiantes: se valora la cantidad de participaciones del 

estudiantado y el tipo de participación (pudiendo ser de alta o baja demanda 

cognitiva).  

Se considera que una pregunta es de alta demanda cognitiva cuando el/la 

docente busca que las/os estudiantes desarrollen conceptos o procedimientos, 

analicen, argumenten, recuperen conocimientos previos, relacionen ideas 

matemáticas, entre otras. 

En cambio, se considera que una pregunta o tarea de baja demanda cuando se 

lleva a las/os estudiantes a que evoquen definiciones, hechos o principios 

memorizados o que den respuestas numéricas a un problema, lean parte de lo 

que anotaron en su cuaderno o libro. 

2. Refuerzo positivo a las intervenciones matemáticas de los/as estudiantes: 

observa si el/la docente da estímulos o expresa aprobación al estudiantado y 

cuántas veces ocurre.  
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3. Interacciones sobre las matemáticas: se valoran los intercambios sobre 

matemáticas entre docente y estudiantes, así como su duración.  

Respecto a las segundas (más generales), se observa: 

4. Monitoreo efectivo del trabajo de los/as estudiantes: se valoran prácticas 

docentes que buscan solucionar obstáculos que dificultan el trabajo del 

estudiantado.  

5. Lenguaje para referirse al grupo: se observa si el/la docente se refiere al grupo 

usando lenguaje genérico o incluyente. 

6. Uso de estereotipos o de contra estereotipos de género: se valora si el/la 

docente utiliza o respalda expresiones estereotipadas o si interviene para 

contrarrestarlos.  

7. Afecto negativo: se observa si ocurren expresiones como descalificar, humillar, 

ignorar, etc., del/la docente hacia el estudiantado. 

8. Redirección de la conducta: se observan intervenciones docentes para redirigir 

a la clase cuando se produce un ambiente negativo.  

Como resultado de este trabajo, MAPEG fue modificada durante distintas fases de 

la investigación y se presenta una versión final (anexo 2) para ser considerada en futuros 

trabajos. 

Adicionalmente, se contó con información obtenida de cuestionarios previamente 

aplicados a las/os docentes de las videograbaciones para conocer sus opiniones sobre las 

matemáticas, su enseñanza y aprendizaje, entre otros temas, en los cuales se puede 

apreciar su opinión en torno a la premisa de que los niños son mejores para las matemáticas 

que las niñas. Los cuestionarios contienen 28 preguntas para conocer 1) acuerdo o 

desacuerdo acerca de: la naturaleza de las matemáticas, el aprendizaje de las matemáticas 

y el logro académico del estudiantado, en las cuales había 4 categorías; 2) cómo perciben 
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su futuro en la enseñanza, sentimiento de preparación, herramientas que utilizan para 

planificar las clases, aspectos que toman como limitantes para enseñar matemáticas y 3) 

infraestructura de la escuela, mobiliario y equipo básico, material de apoyo educativo y la 

convivencia.  

3.3 Muestra  

Para esta investigación se analizaron clases videograbadas de matemáticas en el 

marco de un proyecto previo. Cada docente eligió libremente el tema de matemáticas para 

la clase y se obtuvieron grabaciones de dos de sus clases. Adicionalmente, respondieron 

un cuestionario que, entre otros temas, averiguó sobre sus percepciones sobre la 

enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas.2  

La muestra seleccionada para esta investigación se compuso de cuatro docentes, 

quienes al momento de la videograbación de sus clases enseñaban matemáticas en 

escuelas secundarias públicas de la Ciudad de México y del estado de Morelos. 

Una peculiaridad por destacar es que se trataba de docentes que en ese tiempo 

tenían cinco años máximo como titulares de grupo. 

En la siguiente tabla se resume la información del profesorado.3  

 
2 Proyecto “El desafío de enseñar matemáticas de primaria a bachillerato en los primeros años de profesión 
en Chile y México” llevado a cabo entre los años 2016 y 2018. 
3 Los nombres del profesorado son pseudónimos 
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Tabla 2 

Datos de las y los docentes al momento de la videograbación de las clases de 

matemáticas 

Docente Sexo Edad 

(años) 

Experiencia 

(años) 

Estado donde 

imparte clases 

Grado que 

atiende 

Ángela Mujer 29 5 Ciudad de México Primero 

Bernardo Hombre 33 4 Morelos Primero 

Celia Mujer 30 5 Morelos Segundo 

Damián Hombre 39 2 Ciudad de México Segundo 

Nota. Elaboración propia. 

En los cuestionarios aplicados a estas/os docentes para conocer qué tanto estaban 

de acuerdo o en desacuerdo con ciertas afirmaciones acerca del aprendizaje de las y los 

estudiantes en matemáticas, contestaron lo siguiente: 
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Tabla 3 

Respuestas a la afirmación “En general y de manera natural, los niños tienden a ser 

mejores en matemáticas que las niñas” 

 Grado de acuerdo 

Docente En desacuerdo Ligeramente en 

desacuerdo 

Ligeramente de 

acuerdo 

De acuerdo 

Ángela X    

Bernardo X    

Celia X    

Damián X    

Nota. Elaboración propia. 

Tabla 4 

Respuestas a la afirmación “Algunos grupos étnicos son mejores que otros para 

las matemáticas” 

 Grado de acuerdo 

Docente En desacuerdo Ligeramente en 

desacuerdo 

Ligeramente de 

acuerdo 

De acuerdo 

Ángela  X   

Bernardo X    

Celia X    

Damián X    

Nota. Elaboración propia. 

Para esta investigación, se analizaron dos clases videograbadas de cada docente. 

En cuanto a los dispositivos utilizados para obtener los videos, se contó con una 

cámara al fondo del salón y un micrófono de solapa. 

De acuerdo con las recomendaciones que se hacen en la pauta MAPEG, para el 

análisis se dividieron las clases en segmentos de aproximadamente 15 minutos. 
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3.3.1 Consideraciones éticas 

Si bien se trabajó con clases de matemáticas videograbadas para un proyecto 

distinto, se da cuenta de los permisos de las y los docentes, estudiantes y padres y madres 

de familia para realizar investigaciones futuras (anexo 3). 

Estas clases fueron videograbadas con la finalidad de desarrollar instrumentos para 

caracterizar el desempeño en aula de profesores principiantes al enseñar matemáticas en 

Chile y México. Las instituciones encargadas del proyecto fueron en México el Instituto 

Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) y en Chile el Ministerio de Educación 

(MINEDUC). 

Para salvaguardar los datos de identificación de las y los docentes, se tomaron 

previsiones éticas en las cuales se respetó la integridad de la muestra al no informar datos 

como sus nombres, instituciones en las que laboraban o cualquier otro dato que permitiera 

identificar a los sujetos en cuestión. 

3.3.2 Recursos materiales y humanos 

En cuanto a los recursos humanos, para la observación de estas clases fue 

necesario contemplar al menos a seis personas para que fungieran como observadoras y 

observadores de las clases de matemáticas, ya que MAPEG es altamente inferencial y 

mejora cuando hay más personas observando. 

Idealmente, quien realiza tareas de observación con instrumentos como las rúbricas 

debe tener experiencia docente en el nivel y conocimientos disciplinares y didácticos sólidos 

para identificar aspectos específicos en las prácticas de enseñanza. Por ejemplo, en una 

de las dimensiones de MAPEG se reflexiona sobre si las preguntas que lanzan las y los 

docentes son de alta demanda, es decir, deben discriminar si se está invitando al 

estudiantado a reflexionar o argumentar, o solamente a recordar cuestiones memorizadas 
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o a dar respuestas cortas y sin explicaciones. Sin embargo, las condiciones en las que se 

desarrolló esta investigación no permitieron contar con ese perfil de observadores y 

observadoras, por lo que se solicitó la participación de estudiantes de 4° semestre de la 

educación normal. Quienes se están preparando para ser docentes de matemáticas en 

secundaria ya han tenido acercamientos al aula y cursado asignaturas específicas sobre 

didáctica de las matemáticas en 4° semestre, por lo que su perfil resultaba cercano al 

esperado. 

Respecto a los recursos materiales para llevar a cabo esta investigación, se decidió 

realizar formularios digitales para recopilar datos que las observadoras y observadores 

reconocían en los videos, así como una hoja de codificación (anexo 4) que les sirvió de guía 

para enviar evidencia de lo observado. Si bien en la versión de MAPEG de Reséndiz-Arvizu 

se usaba una hoja para anotar cuántas veces sucedía un evento, no pedía ninguna 

descripción. La hoja de codificación modificada permite tener a la mano el minuto en el que 

ocurren los eventos y así poderlos buscar en las videograbaciones, y por otro lado, posibilita 

ver lo que las y los observadores escriben como evidencias para las dimensiones, por lo 

que se facilita la retroalimentación y la búsqueda de ejemplos y contraejemplos.   

3.4 Fases de la investigación 

En este apartado se muestra a grandes rasgos cómo fue la experiencia de la autora 

usando la pauta MAPEG en la investigación de Reséndiz-Arvizu, el surgimiento del taller 

de observación de prácticas docentes de matemáticas, la implementación de los talleres y 

las modificaciones que fueron surgiendo a los mismos. 
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3.4.1 Experiencia previa usando MAPEG de Reséndiz-Arvizu 

En la fase inicial, la autora de esta investigación fungió como observadora en otro 

estudio en el que MAPEG fue empleada por primera vez. Ello implicó conocer a fondo el 

instrumento, es decir, aprender sobre cada uno de sus dominios y dimensiones con la 

finalidad de comprender aspectos en los que debía enfocarse la mirada al valorar cada 

clase. Tras algunos videos de entrenamiento se analizaron seis clases de matemáticas 

asignando puntajes y describiendo los eventos observados. Para ello, se debía contar el 

número de estudiantes hombres y estudiantes mujeres que conformaban el grupo, pues en 

función de dicha composición (número de estudiantes por sexo) y del número de eventos 

registrados en cierta dimensión, se asignaba un puntaje de: 

1) Si todas las acciones del/la docente evidencian un trato diferenciado a sus 

estudiantes en función del género de éstos/as. 

2) Si la mayoría de las acciones del/la docente evidencian un trato diferenciado a 

sus estudiantes en función del género de éstos/as. 

3) Si las acciones del/la docente evidencias un trato equitativo a sus estudiantes 

en función de género de éstas/os. 

Esta tarea no siempre fue sencilla por cuestiones técnicas, se debe recordar que las 

videograbaciones tenían otra finalidad en la que el/la docente era la persona a observar en 

todo momento, por lo que la cámara no siempre recogía información de todos los rincones 

del salón o era difícil identificar a cada estudiante por el ángulo del video. Ocurrió que en 

algunos videos se escuchaba algo perteneciente a una dimensión y se pasaba por alto al 

no tener la certeza de si la persona que hablaba era  hombre o mujer.  

Las clases, puntajes y evidencias se discutieron semanalmente con la finalidad de 

ir haciendo ajustes al instrumento y para obtener puntajes por consenso.  
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3.4.2 Diseño del taller de capacitación para observadoras y observadores 

Como se mencionó con anterioridad, es necesario que, al utilizar un instrumento de 

observación, la persona que lo utiliza tenga pleno conocimiento de éste, por lo que, para la 

presente investigación. La autora desarrolló e impartió un taller para capacitar a las 

personas que fungirían observadoras/es. 

El objetivo de la capacitación fue calibrar las miradas de quienes participaban para 

valorar prácticas de enseñanza de las matemáticas desde la perspectiva de MAPEG. La 

capacitación es parte del instrumento porque como se mencionó, es necesario que las 

personas conozcan a fondo las dimensiones, por lo que al poner a prueba el mismo 

(dimensiones, niveles, definiciones), se pone a prueba también la capacitación que se le 

dio a las y los asistentes durante el taller. 

El taller diseñado se estructuró en 3 módulos con una duración aproximada de 3 

horas cada uno (anexo 5). 

En los módulos I y II se mostraron las 8 dimensiones de MAPEG. 

Para la explicación de cada una de las dimensiones se usaron distintos recursos: 

1) Descripción de situaciones de clase por escrito (anexo 6), en las que se 

involucran por lo menos 3 dimensiones; 

2) vídeos cortos (con una duración máxima de 2 minutos y medio), que dan 

cuenta de ejemplos pertenecientes a cada dimensión, subtitulados 

(excepto en las dimensiones Afecto negativo y Redirección de la 

conducta)4 

 
4 Las razones para no usar vídeos en estas dimensiones fue porque en Afecto negativo se observa si el/la 

docente: descalifica; humilla; amenaza; discrimina; ignora; bloquea o aleja discriminadamente a un/a estudiante  
o tiene contacto físico negativo; del mismo modo, la dimensión de Redirección de la conducta tiene la misma 
naturaleza de situaciones con rasgos violentos; como se puede observar, la primera dimensión es una práctica 
docente que no debería estar presente en ninguna clase, mientras que la segunda dimensión expone al 
alumnado en situaciones violentas por lo que se acordó no transgredir la integridad de ninguna persona y crear 
situaciones para ejemplificar ambas dimensiones; 
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3) videos de 7 minutos para practicar la codificación en los dos primeros 

módulos y, 

4) videos de hasta 15 minutos para practicar la codificación en el último 

módulo y como tarea del taller. 

3.4.3 Modificaciones al instrumento 

Esta investigación inició teniendo como referente la versión publicada de MAPEG y 

su protocolo (Reséndiz-Arvizu, 2023), sin embargo, se le fueron haciendo modificaciones 

conforme se avanzó en las distintas fases. La primera de dichas modificaciones fue eliminar 

la solicitud a los y las observadoras de contar cuántos estudiantes hombres y mujeres hay 

en el video por las dificultades mencionadas (cuestiones técnicas). En su lugar, ese dato se 

envió a los participantes del taller para evitar errores de conteo y diferencias entre ternas 

de observadores, además de agilizar el proceso de codificación. 

La segunda modificación fue en la escala de puntajes. La versión original de MAPEG 

consideraba una escala del 1 al 3, siendo 3 indicativo de prácticas equitativas, mientras que 

1 y 2 daban cuenta de prácticas no equitativas sin distinguir el sexo favorecido. La 

modificación a la escala fue para considerar puntajes del 1 al 5, dando la posibilidad de que 

el propio puntaje describiera cuál de los sexos había sido favorecido.  

Tabla 5  

Modificación en la escala de MAPEG considerando puntajes del 1 al 5 

Nivel 1 2 3 4 5 

Práctica 
docente 

Todo dirigido 
a los 
hombres 

La mayoría 
dirigido a los 
hombres 

Prácticas 
equitativas 

La mayoría 
dirigido a las 
mujeres 

Todo dirigido 
a las mujeres 

Nota. Elaboración propia. 

La dimensión Lenguaje para referirse al grupo, no fue modificada, es decir, siguió teniendo 

una escala de puntajes del 1 al 3. 
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Tabla 6  

Dimensión “lenguaje para referirse al grupo” en una escala de 1 a 3 

Nivel 1 2 3 

Tipo de lenguaje Todo el lenguaje 
utilizado en no 
incluyente 

La mayoría del 
lenguaje utilizado no 
es incluyente 

Todo el lenguaje 
utilizado es incluyente 

Nota. Elaboración propia. 

3.4.4 Primera implementación del taller  

Se realizó un cartel (anexo 7) para invitar a estudiantes de la Centenaria y 

Benemérita Escuela Normal del Estado de Querétaro “Andrés Balvanera” al taller titulado 

“Observación de prácticas docentes vistas desde la perspectiva de género” en los días 27, 

28 y 31 de octubre de 2022 con dos horarios (matutino y vespertino) para facilitar la 

asistencia. 

Iniciaron 8 participantes de las licenciaturas en Educación secundaria con 

especialidad en matemáticas y en telesecundaria. 

Las actividades se llevaron a cabo conforme a lo previsto. Del total de personas 

inscritas, solamente cuatro concluyeron el taller y enviaron sus evidencias. Dos de ellas 

cumplieron los requisitos de aprobación (al menos 75% de los puntajes debían coincidir con 

los asignados en el código maestro5) y una tercera obtuvo un porcentaje cercano, sin 

embargo, no estuvieron interesadas en participar en las siguientes etapas por cuestiones 

personales. 

Por ello, fue necesario llevar a cabo una segunda implementación del taller 

buscando dirigirlo a una comunidad más amplia y realizando modificaciones pertinentes 

para el desarrollo del siguiente taller. 

 
5 El código maestro se construye tomando en cuenta el análisis de personas expertas en un instrumento que 
han observado repetidas veces cierta clase, discuten sus puntajes y evidencia, y llegan a acuerdos. Esos 
datos se toman como el puntaje “verdadero” con el que se comparan los de quienes están en proceso de 
formación 
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3.4.5 Modificaciones al instrumento II 

Si bien no se logró convocar a las y los participantes a fungir como observadores en 

la primera emisión, el taller permitió identificar una cuestión que requería ajustes en el 

protocolo de MAPEG.   A pesar de que las/os observadores ya contaban con la composición 

del grupo, al momento de decidir qué puntaje asignar en una dimensión los porcentajes 

obtenidos a través de la frecuencia de ocurrencia de eventos podían ser muy cercanos, 

aunque no iguales a los de la composición del grupo. Por ejemplo, tener 60% de mujeres 

en el salón y una dimensión en la que los eventos ocurrieron 57% hacia las mujeres. Esto 

llevó a dos posibles casos: 

1) Considerar los porcentajes de manera estricta y, por lo tanto, asignar el nivel 2 

(puesto que no es exactamente igual a los porcentajes de la composición del 

grupo), o bien,  

2) Considerar un rango aceptable de coincidencia entre los porcentajes de la 

composición del grupo y los de la ocurrencia de eventos, con lo cual, en el 

ejemplo podría asignarse un puntaje 3.  

Para evitar esta dificultad en la tarea de codificación se decidió que los y las 

observadores ya no asignarían un puntaje y nivel por dimensión, sino que solamente 

deberían registrar la frecuencia con la que sucede el evento y los puntajes serían asignados 

por la autora de manera posterior, considerando rangos específicos y con referencia a las 

frecuencias observadas en el código maestro.  

Por ejemplo, tomemos como referencia la tabla 7. Si en el código maestro cierto 

evento ocurrió 4 veces, se toma como acierto si el o la observadora lo registra 3, 4 o 5 veces 

(primera fila, considera un rango de ± 1 punto de diferencia), en cambio, si en el código 

maestro un evento ocurrió 12 veces (tercera fila, considera un rango de ± 3 puntos de 

diferencia), se considera como acierto si el o la observadora lo registra entre 9 y 15 veces.  
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Tabla 7 

Consideraciones para decidir si una persona está en rango con base en el código 

maestro 

Frecuencia con la que 

ocurrió el evento 

Estar en rango (con base al código maestro) 

0 – 5  Igual al código o ± un punto de diferencia 

6 – 10  Igual al código o ± dos puntos de diferencia 

11 – 15 Igual al código o ± tres puntos de diferencia 

16 – 20 Igual al código o ± cuatro puntos de diferencia 

Más de 21 Igual al código o ± cinco puntos de diferencia 

Nota. Elaboración propia 

3.4.6 Segunda implementación del taller  

Para la segunda implementación, se dirigió una invitación a las y los estudiantes de 

la licenciatura en matemáticas de la Escuela Normal Superior de Querétaro (ENSQ). 

Si bien se planeó impartirlo en la modalidad en línea, la institución brindó la 

oportunidad de desarrollarlo de forma presencial con uno de los grupos. El taller se llevó a 

cabo los días 28 de febrero, 2 y 3 de marzo de 2023 con el grupo de cuarto semestre 

conformado por 16 estudiantes, dentro de los horarios de clase y formando parte de la 

asignatura “Estrategias de trabajo docente” que pertenece al trayecto formativo de Práctica 

Profesional.  

Dado que ya no se solicitaba asignar puntajes, para tomar decisiones respecto a la 

acreditación de los y las participantes, se valoraron sus respuestas en función de rangos 

de acuerdo con los observados en los códigos maestros, como se describió en el apartado 

previo.  

Las actividades se llevaron a cabo conforme a lo planificado en los tres módulos. A 

partir de los resultados que enviaron las y los asistentes se invitó a seis personas para 

participar en la observación de clases y tres aceptaron. 
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3.4.7 Modificaciones al instrumento III 

Una de las personas participantes, en lugar de enviar sus registros en formularios 

de Google (en los que solamente se da cuenta de cuántas veces ocurrió un evento), adjuntó 

documentos de Word mostrando una tabla de doble entrada en la que aparecían las 

dimensiones en una columna y en la otra una descripción de los eventos que había 

identificado para cada una. Esta información permitió conocer lo que esa persona había 

observado puntualmente, lo cual resultó de gran utilidad para valorar la pertinencia de los 

registros en cada dimensión y no solamente la frecuencia (por ejemplo, saber si algún 

evento anotado efectivamente pertenecía a cierta dimensión o incluso si se incluyó algo 

que MAPEG no valora en ninguna dimensión). Además, contar con dicha información 

permitiría una devolución basada en evidencia que podría mejorar los procesos de 

formación de las y los observadores, por lo que se tomó la decisión de que en adelante se 

solicitaría el llenado de un formato de este tipo para los procesos de observación con 

MAPEG (anexo 8). 

 

3.4.8 Tercera implementación del taller  

Dado que era necesaria la participación de por lo menos seis observadores y 

observadoras, se lanzó una nueva convocatoria dirigida a egresados y egresadas de la 

Licenciatura en Educación Secundaria con Especialidad en Matemáticas. Participaron seis 

personas en el taller que se llevó a cabo los días 14, 15 y 16 de marzo de 2023 en la 

plataforma Zoom, manteniendo las actividades organizadas en módulos con la misma 

duración que en las versiones presenciales previas. Todas las personas aceptaron 

participar en el estudio. 

A este grupo se le solicitó el formato de evidencia escrita, lo que permitió hacer 

devoluciones a las cinco personas que lo completaron. Dichos datos permitieron identificar 
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algunas dificultades para las dimensiones Participación de las/os estudiantes, Interacción 

sobre las matemáticas y Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes.  

Se hicieron documentos individuales que fueron devueltos a las y los participantes 

para señalar algunos errores y precisar en dónde hubo problemas. 

3.5 Participantes en la observación de clases para esta investigación 

Posterior a los tres talleres descritos, se logró contar con la respuesta afirmativa de 

ocho personas para codificar. Antes de iniciar, hubo una reunión de calibración en la que se 

vieron involucradas todas las personas que participaron en el proyecto con el fin de abordar 

algunos errores frecuentes, retomar ejemplos de evidencia y su pertinencia para valorar 

una dimensión y de esta forma seguir afinando la mirada hacia la práctica de las/os 

docentes vistas desde MAPEG. 

Cada una de las ocho clases de matemáticas fue dividida en tres segmentos de 

aproximadamente 15 minutos, según el protocolo de MAPEG, y cada segmento fue 

observado por entre cuatro y cinco personas. Las personas recibieron vía correo electrónico 

los vínculos de los segmentos de clases para verlos a través de la plataforma YouTube. El 

proceso de observación y de codificación duró cuatro semanas.  

3.6 Posterior a la codificación de las clases 

Se procesó la codificación enviada por las y los observadores en una base de datos 

en Excel, tanto las frecuencias como la evidencia escrita. Sin embargo, no todas y todos 

los observadores enviaron las codificaciones completas, por lo que fueron descartadas. 

Se decidió que para el análisis se considerarían ternas, es decir,  las observaciones 

de tres personas para cada uno de los segmentos.  
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3.7 Análisis de datos con pruebas estadísticas (objetivo 1) 

De acuerdo con la American Educational Research Association et al., (2018) la 

validez se refiere al “grado en que la evidencia y la teoría respaldan las interpretaciones de 

los puntajes de una prueba para usos propuestos de las pruebas” (p.11), es decir, lo que se 

evalúa son las interpretaciones de los puntajes más no la prueba. 

Jensen et al. (2020) mencionan que para medir las cualidades docentes se requiere 

de un ejercicio técnico y conceptual, por lo que la validez de un instrumento requiere de la 

alineación entre las definiciones del constructo, la operacionalización y la interpretación de 

la puntuación, por lo que a través de la validez y la confianza se pueden interpretar los datos 

de manera pertinente. 

Tinsley y Weiss (1975) mencionan que el conocimiento de la confiabilidad entre 

evaluadores en cualquier conjunto de codificaciones es crucial para evaluar la validez y la 

generalización de resultados. 

Para las dimensiones numéricas de MAPEG se analizó el acuerdo entre jueces, que 

representa una medida en la que los diferentes jueces tienden a asignar la misma 

calificación a un objeto; por lo tanto, un alto acuerdo significa que asignaron los mismos 

valores numéricos al calificar a la misma persona. Se decidió calcular este acuerdo (T-index) 

según la propuesta de Tinsley y Weiss (1975), y para valorar su significancia, la prueba 

propuesta por Lawlis y Lu (1992). 
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3.8 Análisis cualitativo de los datos (objetivo 1) 

Como se mencionó, además de identificar cuántas veces ocurre un evento, las y los 

observadores describieron brevemente cada evento en la hoja de codificación enviada 

además de agregar el minuto en el que había sucedido 

Esta información sirvió para conocer el tipo de sucesos que lograron identificar en 

las clases y determinar si efectivamente constituyen evidencia de la dimensión, lo cual 

abona a la consistencia de los datos y para atender aspectos problemáticos en posteriores 

usos del protocolo, del instrumento y del taller.  

3.9 Análisis de las prácticas docentes observadas (objetivo 2) 

Las descripciones de los eventos, su frecuencia y los puntajes sirvieron como base 

para analizar las intervenciones y oportunidades que las y los docentes observados brindan 

al estudiantado en las aulas de matemáticas, desde la perspectiva de género. 
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4. Resultados 

En este apartado se presentan los resultados de las observaciones de las clases de 

matemáticas del profesorado.  

Se inicia mostrando los resultados referentes al primer objetivo de esta 

investigación, que es continuar con la construcción de la Pauta de Observación de Prácticas 

de Enseñanza de las Matemáticas con Perspectiva de Género (MAPEG). Para ello, se 

aplicaron pruebas estadísticas a las cuatro dimensiones en las que se asigna un puntaje. 

Para las dimensiones restantes se realizó un análisis cualitativo a partir de la evidencia 

proporcionada por las y los observadores.  

Posteriormente, se aborda el segundo objetivo, que es analizar las intervenciones y 

oportunidades que las y los docentes brindan al estudiantado en las aulas de matemáticas 

de secundaria desde la perspectiva de género, utilizando MAPEG. Para ello, se da cuenta 

de cómo fueron las prácticas de las y los docentes observados en las dos clases por cada 

una de las dimensiones de la pauta. 

Para finalizar el capítulo se muestra una tabla con sugerencias de modificaciones 

tanto al taller de capacitación impartido por la autora como al instrumento MAPEG. 

4.1 Resultados referentes al primer objetivo de la investigación 

Como se recordará, el primer objetivo de la investigación es continuar con la 

construcción del instrumento MAPEG que valora las prácticas de enseñanza de las 

matemáticas vistas desde la perspectiva de género. Para cumplir con ese objetivo, se 

analizaron los resultados de las cuatro dimensiones en las que se asigna un puntaje 

(Participación de las/os estudiantes, Refuerzo positivo a las intervenciones matemáticas de 
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las/os estudiantes, Interacciones sobre las matemáticas y Lenguaje para referirse al grupo), 

con la finalidad de conocer si quienes participaron como observadoras/es actuaron en 

concordancia. 

Se calculó el acuerdo entre jueces según la propuesta de Tinsley y Weiss (1975), 

con la siguiente fórmula (figura 8). Fue importante esta medición porque permite asegurar 

qué tan fiable es lo que se da a conocer a partir del instrumento con base en el acuerdo 

entre observadoras/es. Obtener valores positivos de T indica que el acuerdo observado es 

mayor que el acuerdo que se obtendría al azar; los valores negativos indican que el acuerdo 

observado es menor al que se obtendría al azar, y cuando T es igual a cero el acuerdo 

observado es igual al acuerdo de la probabilidad esperada (la que se obtendría al azar). 

Figura 8 

Formula de Tinsley y Weiss para calcular el acuerdo entre jueces 

𝑇 =
𝑁𝑎 −𝑁𝑝𝑐
𝑁 −𝑁𝑝𝑐

 

Donde: 

𝑁𝑎= el número de acuerdos 

𝑁= el número de segmentos codificados 

𝑝𝑐= la probabilidad de acuerdo con el azar 

 

Por otro lado, la prueba chi – cuadrada de Lawlis y Lu (1972) calcula la significancia 

de T – índex, fue importante hacer esta medición para analizar si quienes observan dan 

resultados aleatorios o tienen el poder de discriminar diferente información. Ahora bien, la 

significancia se calcula a partir de la siguiente fórmula (figura 9). 
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Figura 9 

Fórmula de Lawlis y Lu para calcular la significancia de T – índex 

𝑥2 =
(𝑁𝑎 −𝑁𝑝𝑐 − .5)2

𝑁𝑝𝑐
+
(𝑁𝑑 − 𝑁(1 − 𝑝𝑐) − .5)2

𝑁(1 − 𝑝𝑐)
 

Donde: 

𝑁𝑎= el número de acuerdos 

𝑁= el número de segmentos codificados 

𝑝𝑐= la probabilidad de acuerdo con el azar 

𝑁𝑑= el número de desacuerdos 

 

Para ambas pruebas se consideró una escala de 5 puntos con tres jueces y acuerdo 

definido como una discrepancia de ± un punto para las dimensiones: Participación de las/os 

estudiantes, Refuerzo positivo a las intervenciones matemáticas de las/os estudiantes e 

Interacciones sobre las matemáticas; mientras que se consideró una escala de 3 puntos 

con tres jueces y un acuerdo definido como una discrepancia de 0 puntos para la dimensión: 

Lenguaje para referirse al grupo. 

Los resultados de ambas pruebas se muestran en la tabla 8. 
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Tabla 8 

Acuerdo interjueces sobre los niveles elegidos al caracterizar las prácticas de las y 

los docentes observados. 

Dimensiones Participación de 

las/os 

estudiantes 

Refuerzo positivo 

a las 

intervenciones 

matemáticas de 

las/os 

estudiantes 

Interacciones 

sobre las 

matemáticas 

Lenguaje para 

referirse al grupo 

T – índex por 

segmento (N = 

24) 

0.72 0.51 0.67 0.48 

Significancia de T 40.56 > p 19.68 > p 34.64 > p 41.82 > p 

 Nota. Elaboración propia para una p = 0.05 

En el análisis de los resultados se puede apreciar que en todas las dimensiones se 

obtuvieron valores positivos, lo que indica que el grado de acuerdo es mayor al que se 

hubiera obtenido por azar. Ahora bien, en cuanto a significancia de T – índex (p = .05), todas 

las dimensiones cuentan con valores significativos, por lo que se permite rechazar la 

hipótesis nula (los jueces no entienden la escala que se aplica y que sus evaluaciones son 

puramente aleatorias). Debido a que se rechaza la hipótesis nula, se concluye que las y los 

jueces sí tienen poder discriminatorio y el acuerdo o desacuerdo observado no se debe al 

azar. 

En la tabla 9 se analiza la información perteneciente al resto de las dimensiones, 

que son de carácter cualitativo (Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes, Uso 

de estereotipos o de contra estereotipos de género, Afecto negativo y Redirección de la 

conducta), y la dimensión Lenguaje para referirse al grupo.  
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Tabla 9 

Evaluación de las dimensiones cualitativas de MAPEG 

Dimensión Evidencias de las/os observadores 

Monitoreo efectivo del 

trabajo de las/os 

estudiantes 

En total, fueron observados 31 eventos de monitoreo, sin embargo, solamente 

19 (61%) pertenecen efectivamente a esta dimensión. 

A continuación, se muestran algunos ejemplos de eventos que no pertenecen a 

la dimensión: 

1. La docente dice: ¿quién me dijo que me ayudaba a repartir las hojitas? 

2. Bien, le van a poner nombre, por favor, la fecha 

3. Para eso tienen el cuaderno eh, si necesitan recurrir a la otra 

simbología 

4. La docente explica procedimientos a las estudiantes 

5. El docente ejemplifica sobre cómo se hace el papel picado 

6. ¿Dudas o preguntas? 

7. ¿Cómo vamos?  

El ejemplo 1, muestra una situación en la que la docente necesita ayuda para 

repartir hojas, sin embargo, no está dando solución a ningún obstáculo que 

haya tenido un/a estudiante. 

El ejemplo 2 muestra instrucciones que da la docente sobre la actividad, lo cual 

tampoco evidencia la solución a un problema. 

Ahora bien, en los ejemplos 3, 4 y 5 se está solucionando una dificultad del 

estudiantado, sin embargo, se trata de dificultades relacionadas con el 

contenido matemático y esta dimensión las excluye. 

Los ejemplos 6 y 7 son el tipo de evidencias que más enviaron quienes 

codificaron los videos, si bien algunas respuestas pueden conllevar al posterior 

monitoreo por parte del profesorado, la pregunta por sí sola no soluciona 

obstáculos en cuanto al funcionamiento de la clase. 

De los eventos que sí pertenecen a la dimensión, solamente 6 de ellos fueron 

advertidos por al menos 2 observadoras/es, es decir, hubo 13 eventos que 

pasaron inadvertidos para la mayoría de quienes observaron las clases. 

Uso de estereotipos o 

de contra estereotipos 

de género 

En total, fueron observados 6 eventos que corresponden al uso de estereotipos 

de género, sin embargo, solamente la mitad (50%) pertenecen efectivamente a 

esta dimensión. 

Los eventos no pertenecientes son los siguientes: 

1. Ante el trabajo realizado por el estudiantado que involucra colorear, la 

docente dice: los voy a regresar al jardín de niños (los infantes de esta 

edad no saben colorear muy bien o todavía se encuentran en el 

proceso de afinar dicha habilidad) 

2. El docente dice: estamos en la edad que ya nos salen barritos. 

3. El docente le dice al grupo: como dicen a los niños, hagan su batidillo.  

Como se advierte, en ninguno de los casos se trata de estereotipos de género 
(comparar el trabajo del estudiantado de secundaria con el de preescolar o 
señalar que en la adolescencia se es más propenso a tener imperfecciones en 
la piel), sino que tienen que ver con estereotipos generados a partir de la edad 
de las personas. 
De los eventos que sí corresponden a la dimensión, uno fue advertido por 2 
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observadoras y los dos eventos restantes fueron advertidos por las 3 
observadoras. 

Afecto negativo En total, fueron observados 7 eventos de los cuales solamente 2 fueron 

advertidos por al menos 2 observadoras/es, es decir, los casos restantes 

solamente fueron notados por un/a observador/a. 

Algunos de los eventos pertenecientes a esta dimensión son: 

1. Las/os estudiantes se encontraban trabajando en cuadros mágicos, la 

maestra explica cómo se resuelve, después de un rato un estudiante le 

pregunta a la docente cómo se hace el cuadro mágico, la docente va a 

ejemplificar con una de las líneas del cuadro mágico y le pide al 

estudiante que diga dos números, el estudiante toma bastante tiempo 

para decir algo, por lo que después de un momento la maestra le dice 

en mal tono: ándale, Miguel Ángel, nada más elige una pareja de 

números para sumar. 

2. Las/os estudiantes se encontraban trabajando, una alumna estaba 

haciendo algo diferente a lo pedido por el docente por lo que éste le 

dice en mal tono: no escuchó, Monse. 

En estos casos se puede apreciar la dificultad de valorar esta dimensión, pues 

lo que para alguien puede parecer una expresión de afecto negativo sobre el 

estudiantado, para otra persona puede ser una intervención más por parte del 

profesorado. 

Redirección de la 

conducta 

En total, fueron observados 3 eventos de redirección de la conducta, sin 

embargo, ninguno (0%) pertenece a la dimensión.  

La evidencia registrada en esta dimensión fue la siguiente: 

1. Les voy a pedir que me pongan atención, Mario. 

2. Pónganse a trabajar (dirigido a un grupo de mujeres). 

3. No te adelantes. 

En los eventos 1 y 2 la docente estaba llevando al estudiantado de vuelta a la 

actividad; en ningún momento se generó un ambiente negativo o que 

interrumpiera súbitamente el curso de la clase, por lo que no pertenecen a la 

dimensión. 

El evento 3 tiene que ver con verificar el avance de una tarea, por lo que 

tampoco corresponde a lo que se valora en la dimensión. 

Lenguaje para referirse 

al grupo 
Las/os observadores indicaron 26 momentos que pertenecen al uso de lenguaje 

incluyente, sin embargo, cuando se analizaron las evidencias se observó que 

solamente 16 interpelaciones hacían referencia al uso de este tipo de lenguaje. 

A continuación, se presentan algunos ejemplos que no pertenecen a la 

dimensión: 

1. La docente llama por su nombre a varias estudiantes 

2. Si usted se da cuenta 

3. ¿Quién ya terminó? 

4. ¿Quién me hace el favor de acomodar el cuadrado número 2? 

5. ¿Quién va a pasar a contestar el cuadrado número 3? 

En los ejemplos 1 y 2 se interpela a una sola persona, por lo que no se valora 

en esta dimensión. 
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Los ejemplos 3, 4 y 5 resultan interesantes puesto que en el taller de 

capacitación se mencionó que en algunas ocasiones se utiliza la palabra 

“quien” como lenguaje incluyente. Por ejemplo, en lugar de decir: “los que ya 

terminaron pásenme sus libretas”, se podría cambiar por “quienes ya 

terminaron pásenme su libreta”. Sin embargo, los ejemplos mencionados no 

tendrían cabida dentro de los ejemplos de lenguaje incluyente porque cuando 

en el taller se hacía referencia a “quienes” se expresaba que no debía estar 

referido a personas en específico (hombres o mujeres) y en estos casos la 

docente espera una respuesta 

Nota. Elaboración propia. 

A partir de la tabla 7 se puede apreciar que identificar eventos pertenecientes a estas 

dimensiones no fue sencillo para los y las observadoras, por lo que es necesario buscar 

alternativas de mejora tanto para el taller como para el instrumento. Por otro lado, es 

importante recordar que el perfil idóneo de quienes observan clases incluye experiencia 

docente y sólidos conocimientos matemáticos y didácticos del nivel educativo, aspectos que 

no fue posible alcanzar en esta investigación.  

4.2 Resultados referentes al segundo objetivo de la investigación 

Como se recordará, el segundo objetivo de la investigación fue analizar las 

intervenciones y oportunidades que las y los docentes brindan al estudiantado en las aulas 

de matemáticas de secundaria desde la perspectiva de género. En esta sección se 

desglosan las clases de cada una/o de las/os docentes por dimensión de la pauta MAPEG. 

4.2.1 Docente Ángela 

Al momento de grabar su clase, ella estaba en su quinto año como docente frente a 

grupo e impartía clases en primer grado de secundaria en una escuela pública de la Ciudad 

de México. En la primera clase el grupo estuvo compuesto por 44% mujeres y 56% 

hombres, y en la segunda clase varió ligeramente con 45% mujeres y 55% hombres. 
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En las figuras 10 y 11 se muestran los resultados de las dimensiones6 1 a 3 de la 

pauta MAPEG por cada clase de la docente Ángela. La primera columna señala la 

composición del grupo, por lo que sirve como referente para mostrar si las prácticas en esas 

dimensiones fueron equitativas o no. 

Figura 10 

Porcentajes de ocurrencia de eventos en la clase 1, dimensiones 1 a 3, docente Ángela 

 

Figura 11 

Porcentajes de ocurrencia de eventos en la clase 2, dimensiones 1 a 3, docente Ángela 

 
6 Para obtener los resultados se tomó en cuenta la frecuencia que reportaron las/os observadores, se 
promedió para cada segmento y posteriormente para cada clase. 
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Como se muestra, solamente en la dimensión Refuerzo positivo se observó una 

mayor presencia de un género (hombres) en ambas clases. En las demás dimensiones no 

hubo una tendencia clara. 

Otra forma de analizar la información es a través del promedio de los puntajes que 

asignaron las y los observadores en cada uno de los segmentos de clase de la docente, 

recordemos que las dimensiones: Participación de las/os estudiantes, Refuerzo positivo a 

las intervenciones matemáticas de las/os estudiantes e Interacciones sobre las 

matemáticas se valoran con base en 5 puntos, en donde obtener 3 significa que se observan 

prácticas equitativas, cuando son menores a 3 se observa que favorecen a los hombres y 

mayores a 3 se observa que se favorece a las mujeres. Por otro lado, en la dimensión 

Lenguaje para referirse al grupo se muestran 3 niveles, en donde obtener 3 significa que 

todas las veces que se interpeló al grupo se hizo empleando lenguaje incluyente. 
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Tabla 10 

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Participación de las/os 

estudiantes, docente Ángela 

Código 

del 

segmento 

Ángela_1_

1 

Ángela_1_

2 

Ángela_1_

3 

Ángela_2_

1 

Ángela_2_

2 

Ángela_2_

3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 2.6 2.3 2.3 3.6 3 3 2.8 

Nota. Elaboración propia 

Cabe recordar que para los puntajes de esta dimensión se consideran únicamente 

las participaciones de alta demanda cognitiva, por ser aquellas en las que los y las 

estudiantes se enfrentan a retos en el aprendizaje de las matemáticas. Como se puede 

observar, en tres segmentos la docente hizo más preguntas, dio la palabra o pidió participar 

a más hombres que a mujeres; en uno de los segmentos la situación se invierte puesto la 

mayoría de la participación estuvo del lado de las mujeres, mientras que en dos de los 

segmentos las preguntas y/o tareas de alta demanda cognitiva fueron para estudiantes de 

ambos géneros, equitativamente. Se obtuvo un promedio global de 2.8, es decir, cerca del 

nivel 3, pero ligeramente del lado izquierdo de la escala (favoreciendo a los hombres). 

Tabla 11 

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Refuerzo positivo a las 

intervenciones matemáticas de las/os estudiantes, docente Ángela 

Código 

del 

segmento 

Ángela_1_

1 

Ángela_1_

2 

Ángela_1_

3 

Ángela_2_

1 

Ángela_2_

2 

Ángela_2_

3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 4 3 1.6 1.6 3.6 2 2.6 

Nota. Elaboración propia 

Al igual que la dimensión anterior, en tres segmentos la docente expresó mayor 

aprobación verbal o no verbal en su mayoría a los hombres, en dos segmentos esta 

aprobación estuvo dirigida en su mayoría hacia las mujeres y solamente en un segmento 
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los refuerzos positivos estuvieron dirigidos a estudiantes de ambos géneros, 

equitativamente. El promedio global de esta dimensión es de 2.6, es decir, se encuentra 

cerca de las prácticas equitativas, sin embargo, hay más expresiones que tienen influencia 

positiva hacia los hombres. 

Tabla 12 

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Interacciones sobre las 

matemáticas, docente Ángela 

Código 

del 

segmento 

Ángela_1_

1 

Ángela_1_

2 

Ángela_1_

3 

Ángela_2_

1 

Ángela_2_

2 

Ángela_2_

3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 2 2.3 3.3 1.6 3.6 2.6 2.5 

Nota. Elaboración propia 

En esta dimensión es importante recordar que se toman en cuenta únicamente las 

interacciones largas, por ser consideradas aquellas en las que hay mayores oportunidades 

de intercambios ricos matemáticamente hablando. Se puede observar que en 4 segmentos 

la docente tuvo más interacciones sobre las matemáticas con los hombres que con las 

mujeres, mientras que en dos de los segmentos la situación se invirtió habiendo más 

interacciones con las mujeres respecto a los hombres. El promedio global de esta 

dimensión es de 2.5 que se acerca a un nivel equitativo de las prácticas, sin embargo, 

muestra que la mayoría de las interacciones largas sobre las matemáticas estuvieron 

dirigidas hacia los hombres. 
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Tabla 13 

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Lenguaje para referirse al 

grupo, docente Ángela 

Código 

del 

segmento 

Ángela_1_

1 

Ángela_1_

2 

Ángela_1_

3 

Ángela_2_

1 

Ángela_2_

2 

Ángela_2_

3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 1 2.3 2.3 1 1.6 1.6 1.6 

Nota. Elaboración propia 

En esta dimensión se puede observar que en dos segmentos la docente siempre 

interpeló al estudiantado usando lenguaje no incluyente, mientras que en cuatro segmentos 

este tipo de lenguaje lo usó la mayoría de las veces. El promedio global en esta dimensión 

es de 1.6, es decir, en la mayoría de los segmentos dominó el uso de lenguaje no incluyente. 

Considerando el total de veces que Ángela se refirió al grupo, solamente el 11.5% 

de las ocasiones utilizó lenguaje incluyente y 88.5%, no incluyente.  
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Figura 12 

Porcentaje del uso de lenguaje incluyente y no incluyente en ambas clases de la docente 

Ángela 

 

En la tabla 14 se muestran algunos ejemplos de lenguaje que utilizó la docente para 

dirigirse a sus estudiantes. 

Tabla 14 

Evidencias del tipo de lenguaje, docente Ángela 

Lenguaje utilizado Evidencias 

Incluyente - Si lo quieren ir haciendo en parejas, pueden hacerlo en parejas. 

No incluyente - Guarden silencio para que sus compañeros puedan escuchar… 

- ¿ya todos tienen hojita? 

- Entonces nosotros lo vamos a resolver. 

- Nosotros ahorita vamos a tratar con situaciones muy sencillas 

Nota. Elaboración propia. 
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Como se puede observar, los únicos momentos en los que la docente utiliza lenguaje 

incluyente es cuando dice “parejas”, mientras que en el lenguaje no incluyente utiliza 

términos como “compañeros”, “todos” y “nosotros”. 

En cuanto a la dimensión Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes, se 

destacan los siguientes ejemplos. 

Tabla 15 

Evidencias sobre la dimensión Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes, 

docente Ángela 

Evidencia 

• Una mujer pregunta que si deben empezar por apellidos al llenar los datos de la hoja de trabajo y la 
docente le contesta que sí. 

• La docente al ver que una estudiante está trabajando con un bolígrafo le pregunta que si no tiene 
lápiz para que no ande “tachonando” la libreta. 

• Un hombre pregunta que si deben de continuar trabajando con los otros cuadros mágicos y la 
docente se dirige hacia todo el grupo y les dice que nada más deben hacer el tercero. 

• La docente le habla a una alumna que se encuentra fuera de su lugar por su nombre y le dice que 
se ponga a trabajar. 

• La docente le dice a un hombre “ponte a trabajar en lo que estamos ahorita, por favor” 

• La docente pregunta si todos tienen papelito para trabajar, observa y le lleva un papelito a un alumno. 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede observar, la docente solucionó obstáculos que complicaban el 

trabajo de 6 personas; tres (50%) mujeres y tres (50%) hombres. Ahora bien, dos mujeres 

plantearon dificultades sobre la actividad, mientras que a una se le llamó la atención para 

volver a la actividad, por otro lado, a un hombre se le llamó la atención, a otro se le dio 

apoyo con el material para la clase y al hombre restante se le apoyó con instrucciones sobre 

la actividad. 

En cuanto a la dimensión Afecto negativo, la tabla 16 muestra la evidencia de las 

clases de la docente Ángela. 
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Tabla 16 

Evidencias sobre la dimensión Afecto negativo, docente Ángela 

Evidencia de los comentarios que realiza la docente Dirigido hacia 

Ay, es que tú sí perdiste los signos (mal tono) Hombre 

¡Ahí está, Fabián! (lo dice en mal tono) Hombre 

No te me adelantes, Ari (mal tono) Hombre 

Ándale, Miguel, nada más elige una pareja de números para sumar (lo apresura, 

mal tono) 

Hombre 

Ponte a trabajar en lo que estamos ahorita (mal tono) Hombre 

Nota. Elaboración propia. 

En las clases de la maestra Ángela se puede apreciar que el afecto negativo estuvo 

dirigido todo el tiempo hacia los hombres. 

Respecto a la dimensión de Uso de estereotipos o de contra estereotipos de género, 

no se registró evidencia en ninguna de las clases codificadas. 

Por último, en la dimensión Redirección de la conducta, los observadores y 

observadoras identificaron eventos que no se valoran de acuerdo con lo definido en la 

dimensión, por lo que se concluye que no hubo momentos que requirieran este tipo de 

intervención docente. 

4.2.2 Docente Bernardo 

Al momento de grabar su clase, este docente estaba en su cuarto año frente a grupo 

e impartía clases en primer grado de secundaria en una escuela pública del estado de 

Morelos. En ambas clases hubo una composición del grupo de 45% mujeres y 55% 

hombres. 

En las figuras 13 y 14 se muestran los resultados de las dimensiones 1 a 3 por cada 

clase del docente Bernardo. En la primera columna de las figuras se muestra la composición 

del grupo. 
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Figura 13 

Porcentajes de ocurrencia de eventos en la clase 1, dimensiones 1 a 3, docente Bernardo 
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Figura 14 

Porcentajes de ocurrencia de eventos en la clase 2, dimensiones 1 a 3, docente Bernardo. 

 

Como se observa, los eventos que se valoran en algunas de estas dimensiones 

ocurrieron casi de manera equitativa en una o en ambas clases, pero en general, se 

identificó más presencia de los hombres.   

En las tablas 17, 18, 19 y 20 se muestra el promedio de los puntajes. 

Tabla 17 

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Participación de las/os 

estudiantes, docente Bernardo 

Código 

del 

segmento 

Bernardo1

_1 

Bernardo1

_2 

Bernardo1

_3 

Bernardo2

_1 

Bernardo2

_2 

Bernardo2

_3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 2.3 3 2.6 1 2.3 2.6 2.3 

Nota. Elaboración propia 

Como se puede observar, en general el docente hizo más preguntas, dio la palabra 

o pidió participar a más hombres que a mujeres, obteniendo un promedio global de 2.3. 
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Tabla 18 

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Refuerzo positivo a las 

intervenciones matemáticas de las/os estudiantes, docente Bernardo. 

Código 

del 

segmento 

Bernardo1

_1 

Bernardo1

_2 

Bernardo1

_3 

Bernardo2

_1 

Bernardo2

_2 

Bernardo2

_3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 1.6 3 3 1 3 5 2.7 

Nota. Elaboración propia 

En esta dimensión las mujeres estuvieron más presentes con un promedio global de 

2.7, es decir, cercana a las prácticas equitativas. Sin embargo, hay más expresiones que 

tienen influencia positiva hacia los hombres. 

Tabla 19 

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Interacciones sobre las 

matemáticas, docente Bernardo 

Código 

del 

segmento 

Bernardo1

_1 

Bernardo1

_2 

Bernardo1

_3 

Bernardo2

_1 

Bernardo2

_2 

Bernardo2

_3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 3 3.3 3 2 1.6 3 2.6 

Nota. Elaboración propia 

En esta dimensión se puede observar que en dos segmentos el docente tuvo más 

interacciones sobre las matemáticas con los hombres que con las mujeres, mientras que 

en uno de los segmentos la situación se invierte y hay más interacciones con las mujeres 

respecto a los hombres, y en los tres segmentos restantes las interacciones largas fueron 

para estudiantes de ambos géneros equitativamente. El promedio global de esta dimensión 

es de 2.6 es decir que se acerca a un nivel equitativo, sin embargo, la mayoría de las 

interacciones largas sobre las matemáticas fueron dirigidas hacia los hombres. 
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Tabla 20 

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Lenguaje para referirse al 

grupo, docente Bernardo 

Código 

del 

segmento 

Bernardo1

_1 

Bernardo1

_2 

Bernardo1

_3 

Bernardo2

_1 

Bernardo2

_2 

Bernardo2

_3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 2 1.3 1 2 1.3 1.3 1.4 

Nota. Elaboración propia 

En esta dimensión se puede observar que en uno de los segmentos el docente utilizó 

únicamente lenguaje no incluyente, mientras que en los otros cinco lo hizo la mayoría de 

las veces. El promedio global en esta dimensión es de 1.4, es decir, en la mayoría de los 

segmentos dominó el uso de lenguaje no incluyente. 

Sobre esta misma dimensión, del total de expresiones aludiendo al grupo, 93% 

fueron utilizando lenguaje no incluyente y únicamente 7% con lenguaje incluyente.  
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Figura 15 

Porcentaje del uso de lenguaje incluyente y no incluyente en ambas clases del docente 

Bernardo. 

 

En la tabla 21 se muestran algunos ejemplos de lenguaje que utilizó el docente para 

dirigirse a sus estudiantes. 

Tabla 21 

Evidencias del tipo de lenguaje, docente Bernardo 

Lenguaje utilizado Evidencias 

Incluyente - Buenas tardes, jóvenes. 

No incluyente - Sentados, gracias. 

- Levanten la mano los que ya acabaron. 

- Me ayudas a repartir a todos tus compañeros. 

- Alguno que nos quiera compartir su frase. 

- Todos comenzamos a trabajar. 

- Todos tuvieron que haber terminado. 

- Regresen la hojita con sus dueños. 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede notar, la única expresión utilizando lenguaje incluyente ocurre 
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lenguaje no incluyente destaca el uso de palabras como “todos”, “compañeros”, “dueños” y 

“los que …”. 

En cuanto a la dimensión Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes, se 

destacan los siguientes ejemplos.  

Tabla 22  

Evidencias sobre la dimensión Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes, 

docente Bernardo 

Evidencia 

El grupo se encontraba trabajando cuando un estudiante pregunta al docente sobre la actividad que deben 

realizar y él le dice: tienes que identificar el resultado final. 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede observar, solamente hubo un evento de monitoreo en las dos clases 

del docente hacia la necesidad de una estudiante para hacer aclaraciones sobre la actividad 

en cuestión. 

En cuanto a la dimensión Afecto negativo, la tabla 23 muestra la evidencia 

presentada por parte de quienes observaron las clases del docente Bernardo. 

Tabla 23  

Evidencias de la dimensión Afecto negativo, docente Bernardo. 

Evidencia de los comentarios que realiza la docente Dirigido hacia 

¿No escuchó, Monse? (mal tono) Mujer 

Nota. Elaboración propia. 

Se puede apreciar que el afecto negativo ocurrió una sola vez y estuvo dirigido 

solamente hacia una mujer. 

Respecto a la dimensión de Uso de estereotipos o de contra estereotipos de género, 

las observadoras destacaron el evento de la tabla 24. 
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Tabla 24 

Evidencias de la dimensión Uso de estereotipos o de contra estereotipos de género, 

docente Bernardo 

Evidencia 

El docente está explicando la clase y dice: ¿a quién le debe el papá?... ¡al banco!, ¡al abonero cuando pasa 

a cobrar! 

Nota. Elaboración propia 

Dado que no solamente los papás tienen deudas, se interpreta como un estereotipo. 

Por último, no ocurrieron eventos que pertenecieran a la dimensión Redirección de 

la conducta. 

4.2.3 Docente Celia 

Al momento de grabar su clase, esta docente estaba en su quinto año frente a grupo 

e impartía clases en segundo grado de secundaria en una escuela pública del estado de 

Morelos. En la primera clase hubo una composición del grupo de 49% mujeres y 51% 

hombres, y en la segunda clase varió ligeramente con 53% mujeres y 47% hombres. 

En las figuras 16 y 17 se muestran los resultados de las dimensiones 1 a 3 de la 

pauta MAPEG por cada clase de la docente Celia. En la primera columna se muestra la 

composición que había al momento de la grabación de la clase, por lo que sirve como 

referente para mostrar si las prácticas en esas dimensiones son equitativas o no. 
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Figura 16 

Porcentajes de la clase 1, dimensiones 1 a 3, docente Celia  

 

Figura 17 

Porcentajes de la clase 2, dimensiones 1 a 3, docente Celia. 

 

Como se observa, en la mayoría de las dimensiones en ambas clases se favoreció 

a las mujeres con respecto a los hombres. 
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En las siguientes tablas se muestra el promedio de los puntajes para estas 

dimensiones.  

Tabla 25  

Promedio de los puntajes, por segmento, dimensión Participación de las/os 

estudiantes, docente Celia 

Código 

del 

segmento 

Celia1_1 Celia1_2 Celia1_3 Celia2_1 Celia2_2 Celia2_3 Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 3.6 3.6 4.6 5 3.6 3 3.9 

Nota. Elaboración propia 

Como se puede observar, en cinco segmentos la docente tiende a hacer más 

preguntas, dar la palabra o pedir participar a más mujeres que a hombres, y solamente en 

uno de los segmentos las preguntas y/o tareas de alta demanda cognitiva son para 

estudiantes de ambos géneros equitativamente. Se obtuvo un promedio global de 3.9, lo 

cual sugiere que la docente en la mayoría de las ocasiones brinda más oportunidades a las 

mujeres para participar durante las clases que a los hombres. 

Si bien se observa la participación de más mujeres, no significa que haya equidad, 

puesto que ahora se está dejando de lado a los hombres; si en cada segmento la maestra 

se hubiera acercado al 3 se hubiera presenciado una práctica de enseñanza equitativa para 

las mujeres y los hombres del grupo. 
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Tabla 26  

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Refuerzo positivo a las 

intervenciones matemáticas de las/os estudiantes, docente Celia 

Código 

del 

segmento 

_1_1 _1_2 _1_3 _2_1 _2_2 _2_3 Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 3 3.6 4.6 3.3 1.3 1 2.8 

Nota. Elaboración propia 

En tres segmentos la docente expresó mayor aprobación verbal o no verbal 

mayormente a mujeres, en dos segmentos esta aprobación estuvo dirigida en su mayoría 

hacia los hombres y solamente en un segmento los refuerzos positivos estuvieron dirigidos 

a estudiantes de ambos géneros equitativamente. El promedio global de esta dimensión es 

de 2.8, es decir que es cercano a las prácticas equitativas, sin embargo, con más 

expresiones que tienen influencia positiva hacia los hombres. 

Tabla 27  

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Interacciones sobre las 

matemáticas, docente Celia 

Código 

del 

segmento 

_1_1 _1_2 _1_3 _2_1 _2_2 _2_3 Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 5 4 4.3 3.6 4 3.6 4 

Nota. Elaboración propia 

En esta dimensión se puede observar que en los seis segmentos la docente tuvo 

más interacciones sobre las matemáticas con las mujeres que con los hombres en todos 

los segmentos observados. El promedio global de esta dimensión es 4, por lo que se 

interpreta que la mayoría de las interacciones sobre las matemáticas fueron dirigidas hacia 

las mujeres. 
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Tabla 28  

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Lenguaje para referirse al 

grupo, docente Celia 

Código 

del 

segmento 

Celia1_1 Celia1_2 Celia1_3 Celia2_1 Celia2_2 Celia2_3 Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 2 1 1.3 1 2.3 2.6 1.7 

Nota. Elaboración propia 

En esta dimensión se puede observar que en dos segmentos la docente interpeló al 

estudiantado utilizando únicamente lenguaje no incluyente, mientras que en los cuatro 

segmentos restantes lo utilizó la mayoría de las veces. El promedio global en esta 

dimensión es de 1.7, es decir, que en la mayoría de los segmentos dominó el uso de 

lenguaje no incluyente. 

Describiendo de otra forma a esta dimensión, del total de expresiones para referirse 

al grupo, 94% de las veces la docente Celia utilizó lenguaje no incluyente y únicamente el 

6% de las ocasiones, lenguaje incluyente.  

En la tabla 29 se muestran algunos ejemplos del lenguaje que utilizó la docente para 

dirigirse a sus estudiantes. 
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Tabla 29  

Evidencias del tipo de lenguaje, docente Celia. 

Lenguaje utilizado Evidencias 

Incluyente - A las personas que se les dificulta, apóyense con las personas que más 

se les facilita 

No incluyente - … para posteriormente hacerlo juntos 

- ¿Ya están listos? 

- Empezamos otra vez, todos. 

- Más despiertos, más activos. 

- Entre todos apóyense. 

- Un voluntario o lo escojo 

- Algunos todavía estoy notando que se les dificulta 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede observar, en algunas ocasiones la docente utiliza el término 

“personas” para dirigirse al grupo, pero la mayoría de las veces utiliza el genérico masculino, 

ejemplo de ello son las palabras “juntos”, “listos”, “todos”, “despiertos”, “voluntario” y 

“algunos”. 

En cuanto a la dimensión Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes, se 

destacan los siguientes ejemplos. 

Tabla 30 

Evidencias sobre la dimensión Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes, 

docente Celia 

Evidencia 

• La docente encuentra a un estudiante fuera de la actividad y le dice: póngase a trabajar Feliciano. 

• Se acerca una alumna a pedir una hoja ya que ella no tenía y la maestra se la da. 

• Al no traer colores dos alumnos, la maestra les consigue algunos para que no se queden sin hacer 

la actividad. 

• La docente se percata de que un estudiante no está trabajando y le dice: Rodrigo ¿a qué hora vas 

a sacar tu cuaderno?, no puedes estar sin trabajar. 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede observar, uno de los cuatro eventos estuvo dirigido a una mujer y el 

resto a los hombres; la evidencia del monitoreo hacia la mujer fue respecto al material al 



102 
 

igual que hacia dos hombres, mientras que a los otros dos hombres les llamó la atención 

para que regresaran a la actividad. 

En cuanto a la dimensión Afecto negativo, la tabla 29 muestra la evidencia 

presentada por parte de quienes observaron las clases de la docente Celia. 

Tabla 31  

Evidencias sobre la dimensión Afecto negativo, docente Celia 

Evidencia de los comentarios que realiza la docente Dirigido hacia 

Pero apúrense Astrid, por favor (mal tono) Mujer 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede observar, hay un único evento perteneciente a esta dimensión en 

las clases de la maestra Celia, el cual estuvo dirigido hacia una mujer. 

Respecto a las dimensiones Uso de estereotipos o de contra estereotipos de género 

y Redirección de la conducta, no hubo evidencia. 

4.2.4 Docente Damián 

Al momento de grabar su clase, este docente estaba en su segundo año frente a 

grupo, en ese momento impartía clases en segundo grado de secundaria en una escuela 

pública de la Ciudad de México. En la primera clase hubo una composición del grupo de 

58% mujeres y 42% hombres, y en la segunda clase varió ligeramente con 53% mujeres y 

47% hombres. 

En las figuras 19 y 20 se muestran los resultados de las dimensiones 1 a 3 de la 

pauta MAPEG por cada clase del docente Damián. En la primera columna se muestra la 

composición que había al momento de la grabación de la clase, por lo que sirve como 

referente para mostrar si las prácticas en esas dimensiones son equitativas o no. 
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Figura 18 

Porcentajes de la clase 1, dimensiones 1 a 3, docente Damián. 

 

Figura 19 

Porcentajes de la clase 2, dimensiones 1 a 3, docente Damián 

 

Como se puede observar, en la mayoría de las dimensiones se favorece a los 

hombres en ambas clases. 

En las siguientes tablas se muestra el promedio de los puntajes para estas 

dimensiones. 
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Tabla 32  

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Participación de las/os 

estudiantes, docente Damián 

Código 

del 

segmento 

Damián1_

1 

Damián1_

2 

Damián1_

3 

Damián2_

1 

Damián2_

2 

Damián 

2_3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 4.3 2 2 1.3 4.6 5 3.2 

Nota. Elaboración propia 

Como se puede observar, analizando por segmento las clases pueden verse de 

manera distinta, pues mientras que en ambas clases siempre hubo mayor participación de 

alta demanda cognitiva para los hombres, hubo segmentos en los que solamente las 

mujeres tuvieron este tipo de participación o fueron mayoría. Se obtuvo un promedio global 

de 3.2, lo cual sugiere que el docente está cerca de las prácticas equitativas con el 

alumnado, sin embargo, ligeramente favoreciendo a las mujeres. 

Tabla 33 

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Refuerzo positivo a las 

intervenciones matemáticas de las/os estudiantes, docente Damián 

Código 

del 

segmento 

Damián1_

1 

Damián1_

2 

Damián1_

3 

Damián2_

1 

Damián2_

2 

Damián2_

3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 3.3 1 3 2.3 3 3.3 2.6 

Nota. Elaboración propia 

Como se puede observar, en dos de los segmentos los refuerzos positivos fueron 

equitativos, mientras que en los otros cuatro se favoreció la mitad de las veces a mujeres y 

la mitad a hombres.  El promedio global de esta dimensión es de 2.6, es decir, que es 

cercano a las prácticas equitativas, pero con una ligera tendencia que favorece a los 

hombres.  
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Tabla 34  

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Interacciones sobre las 

matemáticas, docente Damián 

Código 

del 

segmento 

Damián_1

_1 

Damián_1

_2 

Damián_1

_3 

Damián_2

_1 

Damián_2

_2 

Damián_2

_3 

Promedio 

global 

(dos 

clases) 

Promedio 3 3 2.6 1.3 3.6 4.3 2.9 

Nota. Elaboración propia 

En esta dimensión se puede observar que en dos segmentos las interacciones 

largas fueron equitativas, en otros dos se favoreció a los hombres y en los restantes se 

favoreció a las mujeres. El promedio global de esta dimensión es de 2.9 que se acerca 

mucho a prácticas equitativas. 

Tabla 35 

Promedio de los puntajes por segmento, dimensión Lenguaje para referirse al 

grupo, docente Damián 

Código del 

segmento 

Damián1_1 Damián1_2 Damián _3 Damián2_1 Damián2_2 Damián2_3 

Promedio 1 1 1 1 1.3 1 

Promedio 

global 

1.05 - - - - - 

Nota. Elaboración propia 

En esta dimensión se puede observar que en cinco segmentos el docente interpeló 

al estudiantado utilizando únicamente lenguaje no incluyente, y solamente en un segmento 

lo usó la mayoría de las veces. El promedio global en esta dimensión es de 1.05, es decir, 

que en la mayoría de los segmentos dominó el uso de lenguaje no incluyente. Sin  embargo, 

como se tuvo acceso a las hojas de codificación de las y los observadores, se apreció que 

el evento registrado como lenguaje incluyente en realidad no pertenecía a este campo, por 

lo que del total de expresiones para referirse al grupo, todas fueron utilizando lenguaje no 

incluyente.  
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Un acercamiento cualitativo a esta dimensión se muestra en la figura 21, en la que 

se destaca el porcentaje del uso de lenguaje incluyente y lenguaje no incluyente en las 

clases del docente Damián. 

Figura 20 

Porcentaje del uso de lenguaje incluyente y no incluyente en ambas clases del docente 

Damián. 

 

En la tabla 36 se muestran algunos ejemplos de lenguaje que utilizó el docente para 

dirigirse a sus estudiantes. 
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Tabla 36  

Evidencias del tipo de lenguaje, docente Damián. 

Lenguaje utilizado Evidencias 

Incluyente No hubo uso del lenguaje incluyente 

No incluyente - Buenos días, chicos 

- ¿Cómo podemos entonces definir una línea, chicos? 

- ¿Qué es un ángulo agudo, chicos? 

- Uno para cada uno de sus compañeros 

- Los demás vamos copiando esto, chicos 

- ¿Todos lo tienen? 

- ¿Seguros? 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede observar, este docente no hace uso de lenguaje incluyente y en 

todas las ocasiones que se refiere al estudiantado lo hace usando el genérico masculino. 

En cuanto a la dimensión Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes, se 

destacan los siguientes ejemplos. 

Tabla 37 

Evidencias sobre la dimensión Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes, 

docente Damián. 

Evidencia 

• Una alumna pregunta sobre el color que deben utilizar para realizar la actividad y el docente 

contesta que será con los colores que gusten. 

• Una alumna hace una pregunta referente a la actividad y el docente contesta. 

• El docente le reparte material a una alumna que no contaba con éste para trabajar. 

• Una alumna pregunta sobre lo que se va a hacer, el docente contesta. 

• Una alumna le pregunta al docente sobre la actividad y el docente se acerca a ella para explicarle. 

• Una niña pregunta si se va a hacer lo que sea, a lo que el docente da una respuesta. 

• El docente pregunta quién no tiene hojas cuadradas y procede a repartirlas. 

• Pregunta a los estudiantes quién no tiene hoja, un hombre dice “yo”, entonces va y reparte material. 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede observar, hubo siete eventos de monitoreos efectivo para mujeres 

y uno para hombres; en el caso de las mujeres fueron dos sobre el material y cinco sobre 

la actividad a realizar, mientras que cuando atendió al estudiante hombre se debió a una 

situación de falta de material. 
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En cuanto a la dimensión Afecto negativo, no hubo eventos en ninguna de las clases 

del docente. 

Respecto a la dimensión Uso de estereotipos o de contra estereotipos de género, 

las observadoras destacaron los eventos de la tabla 38. 

Tabla 38 

Evidencias sobre la dimensión Uso de estereotipos o de contra estereotipos de 

género, docente Damián 

Evidencia 

El docente está explicando la actividad que debe realizar el estudiantado y dice: las chicas traen espejo, 

¿no? 

Mientras el docente muestra una serie de ejemplos para los trabajos que deben reproducir las y los 

estudiantes dice: este le va a agradar a todas las chicas /muestra un corazón/ 

Nota. Elaboración propia 

Como se puede observar, en estas clases se ocurrieron dos momentos en los que 

se manifestaron estereotipos sobre las mujeres en cuanto a lo que seguramente deben 

tener (un espejo) y en cuanto a sus gustos. 

Por último, sobre la dimensión Redirección de la conducta no hubo evidencia por 

parte de las y los observadores en las clases del docente Damián. 

4.2.5 Resultados generales  

Al hacer un análisis de las dimensiones Participación de las/os estudiantes, 

Refuerzo positivo a las intervenciones matemáticas de las/os estudiantes, Interacciones 

sobre las matemáticas de las y los docentes en la tabla 39 se puede observar el promedio 

general obtenido para cada una de las dimensiones mencionadas 
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Tabla 39 

Promedio general por docente de las dimensiones 1 a 3 de MAPEG 

 Dimensión 

Docente Participación de las/os 
estudiantes 

Refuerzo positivo a las 
intervenciones matemáticas 

de las/os estudiantes 

Interacciones sobre 
las matemáticas 

Ángela 2.8 2.6 2.5 
Bernardo 2.3 2.7 2.6 
Celia 3.9 2.8 4 
Damián 3.2 2.8 2.9 
    

Promedio 3.05 2.72 3.27 
Desv Est 0.58 0.08 0.72 
Coef Var 0.19 0.03 0.22 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede observar, el profesorado estuvo muy cerca de las prácticas 

equitativas, aunque en casi todos los casos se quedan por debajo del 3, es decir, del lado 

que favorece a los hombres. Al analizar la dispersión, es posible notar que en dos de esas 

dimensiones (Participación e Interacciones) hay una variación moderada entre docentes 

(CV ≈ 20%) mientras que en Refuerzo los datos variaron muy poco.  

En la dimensión de Lenguaje, como se mencionó al analizar los puntajes de cada 

docente, hay una clara tendencia al uso de lenguaje no incluyente (promedio 1.4) con una 

variación moderada (CV = 17%). La tabla 40 se muestra el porcentaje del uso de lenguaje 

incluyente y no incluyente en ambas clases de cada docente. 
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Tabla 5 

Promedio general y porcentaje del uso de lenguaje incluyente y no incluyente de 

cada docente en ambas clases 

Docente Promedio general Uso de lenguaje incluyente  
% 

Uso de lenguaje no incluyente 
% 

Ángela 1.6 11.5 88.5 
Bernardo 1.4 6.8 93.2 
Celia 1.7 6.1 93.9 
Damián 1.0 0.0                     100 
    

Promedio 1.43   
Desv Est 0.24   
Coef Var 0.17   

Nota. Elaboración propia. 

El Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes se verificó para todas y todos 

las/os estudiantes que lo requirieron, por lo que no se podría decir que se favoreció a un 

género. 

En cuanto a la dimensión Uso de estereotipos o de contra estereotipos de género el 

docente Damián fue el único que manifestó estereotipos sobre las mujeres, lo cual indica la 

importancia de contar con una dimensión que valore este tipo de expresiones o conductas. 

La dimensión sobre Redirección de la conducta no apareció en ninguno de los 

segmentos, por lo que no hay nada que decir sobre ella en este apartado. 

 



111 
 

5. Conclusiones 

La pregunta que se buscó responder en este proyecto de investigación fue, ¿existen 

diferencias en las oportunidades que las y los docentes brindan al alumnado en las aulas 

de matemáticas en la escuela secundaria? Para ello, se plantearon dos objetivos: el primero 

relacionado con mejorar el instrumento de observación empleado (MAPEG) y el segundo 

con el análisis de las prácticas docentes observadas en cuanto a si eran equitativas para 

estudiantes de ambos géneros. En este apartado se discuten los resultados y se hacen 

sugerencias para continuar con este tipo de investigaciones.  

5.1 Primer objetivo: continuar con la construcción del instrumento MAPEG 

Se utilizó un instrumento nuevo para realizar esta investigación, la última versión 

que la autora plantea es una contribución a la versión de Reséndiz-Arvizu (2023). 

Es importante destacar que MAPEG se encontraba en una etapa inicial que en su 

momento fue funcional para la investigación de Reséndiz-Arvizu, sin embargo, como todo 

instrumento, éste se podía ir modificando y conforme se fue haciendo uso de la pauta para 

este proyecto, se encontraron diferentes aspectos que se podían cambiar, suprimir o 

implementar, por ejemplo: 

• Desarrollar un taller de capacitación de observadores. La finalidad de esto 

fue para que otras personas pudieran hacer un buen uso del instrumento, el 

cual afina la mirada de quienes se instruyen con éste. Respecto a este punto 

y en comparación con la experiencia de la autora, quienes observaron en 

este proyecto de investigación no mostraron muchas dudas respecto a qué 

tipo de eventos tenían cabida en las dimensiones porque fue algo que ya se 

había explicado en el taller y las preguntas que se hicieron fueron muy 
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puntuales respecto a algún evento que no se había presentado a forma de 

ejemplo en el taller de capacitación. 

• Crear una nueva escala. La antigua pauta contaba con tres niveles, en el 

nivel 1 y 2 se encontraban las prácticas no equitativas, en el primero todas 

las acciones por parte de profesorado evidenciaban un trato diferenciado a 

partir de género, mientras que, en el segundo nivel, la mayoría de esas 

acciones estaban en función de género, en el nivel 3, encontrábamos las 

prácticas equitativas. Una forma de ver a quién se favorecía en las clases 

cuando los niveles eran 1 o 2, fue agregar la variable H (hombre) y M (mujer); 

sin embargo, se encontró que resultaba difícil obtener un promedio entre 

números y la variable sexo (M y H). Ahora bien, se agregaron más niveles 

para las dimensiones, lo que abre paso a realizar indagaciones más 

numéricas y nos quita el problema de trabajar con dos variables al mismo 

tiempo. 

La escala termina con 5 niveles, siendo el 1) todas las acciones del/la 

docente evidencian un trato diferenciado entre sus estudiantes las cuales 

siempre favorecieron a los hombres, 2) la mayoría de las acciones del/la 

docente evidencian un trato diferenciado entre sus estudiantes las cuales 

casi siempre favorecieron a los hombres, 3 las acciones del/la docente 

promueven la equidad de género entre sus estudiantes, 4) la mayoría de las 

acciones del/la docente evidencian un trato diferenciado entre sus 

estudiantes las cuales casi siempre favorecieron a las mujeres y, 5) todas las 

acciones del/la docente evidencian un trato diferenciado entre sus 

estudiantes las cuales siempre favorecieron a las mujeres. 
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• Se relegaron tareas que tenían las y los observadores. Ya se ha mencionado 

que anteriormente quienes participaban tenían que hacer el conteo de las y 

los estudiantes, además, una vez que terminaban de ver los segmentos 

también decidían el nivel de las prácticas docentes para cada una de las 

dimensiones, lo cual provocaba muchos problemas porque si no tenían la 

misma composición de grupo, esto se traducía en diferentes niveles para un 

mismo segmento. En este proyecto ambas tareas se delegan a la 

investigadora con lo cual se erradican los problemas anteriores. 

• Agregar una nueva hoja de codificación. Esto ayudó a ver en qué referentes 

se basan las y los observadores al momento de codificar una clase y dio 

lugar a hacer un análisis más minucioso. Si bien fue útil en esta investigación 

para descartar eventos que no cabían en las dimensiones, ahora estos 

ejemplos pueden ser puntos de partida para futuras puestas en marcha del 

taller o de otras investigaciones. 

• Someter el instrumento a una prueba estadística. Si bien la pauta contaba 

con la aprobación de su validez por parte de un comité de expertos, no había 

sido sometida a ninguna prueba estadística que diera cuenta de la 

confiabilidad. En esta investigación a partir de la nueva escala para las 

dimensiones, se aportan datos al respecto, encontrando buenos resultados 

para las dimensiones cuantitativas. 

En general, el instrumento se mejoró, hubo avances en su construcción que 

abarcaron la redacción de las dimensiones, el programa de capacitación y acreditación, la 

mejora en la escala que posibilita hacer un análisis cuantitativo y la hoja de codificación que 

permite hacer un análisis escrupuloso de lo que observan las y los participantes y que dan 
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una gran pista de cosas que aún se pueden mejorar. Todo lo anterior abona a que MAPEG 

sea un instrumento útil para identificar si las prácticas docentes son equitativas y que 

eventualmente pueda usarse para la formación docente. 

5.2 Segundo objetivo: analizar las intervenciones y oportunidades que las y 

los docentes brindan al estudiantado en las aulas de matemáticas de 

secundaria desde la perspectiva de género 

Este objetivo era importante en este proyecto de investigación puesto que se 

pretendía analizar las prácticas docentes con un instrumento de observación para ver cómo 

se gestan las diferencias entre hombres y mujeres en las aulas de matemáticas de las 

secundarias. 

Ahora bien, ¿cómo son las intervenciones docentes y qué oportunidades dan al 

estudiantado en las clases de matemáticas desde la perspectiva de género? La 

investigación permitió identificar que las prácticas docentes en cuatro de las dimensiones 

(Participación de las y los estudiantes, Refuerzo positivo, Interacciones sobre las 

matemáticas y Lenguaje para referirse al grupo) se acercaron a lo descrito como equitativo. 

En un análisis más a fondo se aprecia que en la dimensión Participación de las y los 

estudiantes, en once de los 24 segmentos se favoreció a los hombres, cuatro fueron 

equitativos y en nueve se favoreció a las mujeres, es decir, tendieron a favorecer más a los 

hombres. En cuanto a Refuerzo positivo, de los 24 segmentos en nueve se favoreció a los 

hombres, siete fueron equitativos y en ocho se favoreció a las mujeres, por lo que 

nuevamente se favorece más a los hombres. En cuanto a la dimensión Interacciones sobre 

las matemáticas, de los 24 segmentos, en ocho se favoreció a los hombres, cinco fueron 

equitativos y en once se favoreció a las mujeres, es decir, se favorece más a ellas.  
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La dimensión de Lenguaje para referirse al grupo fue la única en la que lo hallado 

mostró prácticas no equitativas, dado que mayormente se utiliza el genérico masculino en 

las aulas. 

Solamente un docente empleó un estereotipo de género sobre las mujeres, por lo 

que aún no puede describirse como algo general, pero el evento da cuenta de prácticas 

que no son ajenas en las clases de matemáticas. 

Sobre la última dimensión Redirección de la conducta, no hubo eventos registrados 

en las clases, por lo que no fue posible analizar si las intervenciones docentes ante eventos 

disruptivos ocurren sin sesgo de género. 

Estos hallazgos permiten proponer análisis más profundos de cada dimensión y 

entre dimensiones, con el propósito de conocer más a fondo las prácticas desde la 

perspectiva de género, por ejemplo, para la dimensión de Interacciones sobre las 

matemáticas no sólo se registra la frecuencia con la que ocurren las interacciones largas 

en las clases de matemáticas, sino también dar cuenta si es el/la docente quien inicia este 

intercambio de ideas con más estudiantes de un género, ya que esto muestra la voluntad o 

decisión propia de profesorado a interactuar con un grupo específico de estudiantes. 

En la dimensión de Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes se registra 

qué estudiantes (hombres y mujeres) manifestaron alguna necesidad y si el/la docente la 

atendió. Además, podría reportarse a quiénes atendió ya que ello daría cuenta de la 

elección que hace cada docente ante la necesidad de un/a estudiante. También es 

prometedor analizar la relación entre el número de participaciones de las y los estudiantes, 

y el número de refuerzos ante sus participaciones. Es decir, observar si están relacionados 

el refuerzo y la participación (a mayor refuerzo mayor participación, o a menor refuerzo 

menor participación), o son independientes, y en cada caso, si tiene que ver con el género 

del estudiantado.  
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Como se mencionó, las y los docentes observados contestaron un cuestionario y 

todas/os estuvieron en desacuerdo cuando se les preguntó si los niños tienden a ser 

mejores en matemáticas que las niñas, lo cual es una buena noticia en términos de 

derechos humanos y equidad en la educación, particularmente en las matemáticas. Sin 

embargo, hay un trecho entre lo declarado a manera de opinión, creencia o incluso, anhelo, 

y las prácticas que efectivamente ponen en marcha en sus clases de matemáticas. Esto 

también sería importante abordarlo en posteriores investigaciones. 

Por otro lado, también sería interesante realizar estudios con más variables, por 

ejemplo: el contexto donde se realiza el proyecto (rural o urbano), ya que tal vez en estos 

espacios pudiera darse el caso de que tienen más arraigada la idea de que las matemáticas 

son de dominio masculino; la edad del profesorado, puesto que si bien en la actualidad ha 

habido cambios en las formas de pensar y ver el mundo, sería interesante ver si con base 

en la edad del profesorado se favorece más a un sexo en las clases de matemáticas; el 

sexo del profesorado, ya que las investigaciones no son coincidentes, por lo que es un tema 

a considerar.  
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Sugerencias 

A partir de los resultados obtenidos se hace evidente que, por un lado, es necesario 

buscar huecos que no han sido bastante explícitos en la pauta MAPEG, como se ha 

mencionado, el instrumento es nuevo, por lo que todavía se pueden realizar ajustes para 

que las dimensiones sean más claras a los ojos de las/os observadoras/es y de esta forma 

tener un mayor sustento al hacer afirmaciones sobre cómo viven las matemáticas los 

hombres y las mujeres en el aula. En la tabla 41 se presentan sugerencias para modificar 

cada una de las dimensiones. En el anexo 2 se encuentra una versión final de MAPEG que 

las incluye. 

Tabla 41 

Dimensiones de la Pauta MAPEG y sus sugerencias 

Dominio Dimensión Sugerencias 

Igualdad de 

género en las 

prácticas de 

enseñanza de 

las 

matemáticas 

Participación de 

las/os estudiantes 

Se sugiere agregar en la dimensión que: 

1. Este momento se observa únicamente en los momentos 

de plenaria. 

2. En caso de haber preguntas grupales, no se tomarán en 

cuenta para la codificación. 

3. En caso de encontrar preguntas realizadas por el 

estudiantado hacia el docente mientras hay una discusión 

en plenaria, no se valorará como una participación. 

4. Mencionar que las participaciones de alta y baja demanda 

deben de tomar en cuenta el año escolar en el que se 

encuentre el estudiantado. 

Refuerzo positivo 

a las 

intervenciones 

matemáticas de 

los/as estudiantes 

Sin sugerencias 

Interacciones 

sobre las 

matemáticas 

Se sugiere: 

1. Agregar ejemplos de cómo se ven las interacciones largas 

y cortas sobre las matemáticas en el que se visibilicen los 

turnos verbales. 

2. Agregar un apartado que mencione que se valora un 

registro o un intercambio por estudiante siempre y cuando 

se esté dirigiendo a la pareja o a todo el equipo. 
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Igualdad de 

género en la 

gestión 

general de la 

clase 

Monitoreo efectivo 

del trabajo de 

las/os estudiantes 

Se sugiere: 

1. Cambiar el nombre a la dimensión debido a los problemas 

en la percepción que tienen las y los participantes sobre el 

término Monitoreo. 

2. Añadir más ejemplos. 

Lenguaje para 

referirse al grupo 

Se sugiere: 

1. Añadir más niveles que den cuenta si hay uso del femenino 

como genérico en el uso de lenguaje que utiliza el 

profesorado. Si bien no es común el lenguaje no incluyente 

haciendo uso del genérico femenino, la escala debería 

cambiar para cuando se presenten estos casos. Así, en 

una escala de 1 a 5 sería: 1) siempre se usa el genérico 

masculino, 2) la mayoría de las veces se usa el genérico 

masculino, 3) se usa lenguaje incluyente, 4) la mayoría de 

las veces se usa el genérico femenino y 5) siempre se usa 

el genérico femenino. 

2. Mencionar que no se valora cuando el docente habla en 

segunda persona. 

3. Añadir más ejemplos. 

Uso de 

estereotipos o de 

contra 

estereotipos de 

género 

Sin sugerencias. 

Afecto negativo Sin sugerencias. 

Redirección de la 

conducta 

Se sugiere: 

Mostrar nuevos ejemplos que den cuenta de la dimensión que 

deben de tener los eventos para que se codifiquen en este 

espacio.  

Nota. Elaboración propia. 

Por otro lado, es necesario que se amplíe la duración del taller de capacitación, de 

esta forma se puede hacer mayor énfasis en cada una de las dimensiones. 

De igual forma, es necesario hacer un análisis de cómo podrían verse las 

dimensiones para diferentes ciclos escolares, ya que por lo menos en la dimensión de 

Participación de las/os estudiantes se encontró que las preguntas realizadas por parte del 

docente pueden variar, es decir, lo que puede resultar como una pregunta de alta demanda 
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en primer grado de primaria, podría ser tomada como una tarea de baja demanda en tercero 

de secundaria, sin embargo, no se discutió esa situación para otras dimensiones. 

Si bien las dimensiones de carácter cuantitativo fueron examinadas a través de 

pruebas estadísticas en las que se observó que hubiera acuerdo interjueces en cuanto al 

puntaje final asignado teniendo en cuenta la composición del grupo, se cree necesario y 

pertinente que se haga una prueba extra que permita advertir si las y los jueces están 

detectando cantidades similares (frecuencia) de eventos, la razón de añadir esta prueba 

aparece en el siguiente ejemplo: 

Durante uno de los segmentos de la maestra Amparo, Ana observó que hubo un 

refuerzo positivo para una mujer, Andrea dice que hubo 5 refuerzos porque felicitó a todo el 

equipo (conformado solamente por mujeres) por los resultados obtenidos; por otro lado, 

Federico observó 10 eventos en los que la docente expresó aprobación hacia las mujeres. 

En la siguiente tabla puede observar el vaciado de los datos de la situación hipotética 

que se planteó sobre las observadoras y observador. 

Tabla 42 

Ejemplo hipotético de vaciado de datos de las observadoras y observador. 

Observador/a Refuerzo positivo 
dirigido a las mujeres 

Refuerzo positivo 
dirigido a los hombres 

Nivel asignado 

Ana 1 0 5 
Andrea 5 0 5 
Federico 10 0 5 

Nota. Elaboración propia. 

Como se puede advertir, hubo una observadora que solamente da cuenta de un 

evento en todo el segmento, mientras que hay un observador que da cuenta de 10 eventos 

de la misma índole, lo cual sugiere que en algunos casos las y los observadores van a dejar 

pasar por alto eventos o van a agregar algunas evidencias que no son propios de la 

dimensión, sin embargo, podrían terminar asignando el mismo nivel de prácticas docentes 

como se nota en la tabla anterior.  
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Otro de los puntos a resaltar es que también se podrían revisar las evidencias de 

cada una de las dimensiones de carácter cuantitativo y discriminar eventos que pertenecen 

o no a cada uno de estos espacios, con la finalidad de ver qué tipo de errores frecuentes 

están cometiendo las y los observadores y, en la medida de lo posible, abordarlos más a 

fondo ya que la prueba paramétrica no nos dice qué fue de las evidencias detrás de estos 

resultados. 

Por ejemplo, en la dimensión Participación de las/os estudiantes, en algunos casos 

se codificaron preguntas que iban dirigidas al grupo, equipos, parejas o preguntas 

individuales que no habían sido planteadas en plenaria; en cuanto al espacio dedicado al 

Refuerzo positivo a las intervenciones matemáticas de los estudiantes, se pudo observar 

que en la mayoría de las ocasiones solamente se toma en cuenta un refuerzo para un/a 

estudiante aunque el/la docente lo haga a una pareja o equipo; sobre la dimensión de  

Interacciones sobre las matemáticas se pudo notar que no existen problemas para 

identificar las interacciones docente – alumno/a en cuanto al contenido matemático cuando 

no se está en plenaria, sin embargo, en ocasiones esta dimensión puede aparecer junto 

con Participación de las/os estudiantes y las/os observadores no distinguen del todo cuando 

una participación se vuelve una interacción; por último en cuanto al Lenguaje para referirse 

al grupo, se pensaba que no habría demasiada dificultad en esta dimensión debido al alto 

acuerdo (0 de discrepancia entre las/os jueces) que se tomó para analizar, no obstante, las 

evidencias indicaron que en algunos casos las/os observadores tomaron ejemplos erróneos 

para este espacio como el hablar de tú, dirigirse a una persona por su nombre, uso de 

oraciones impersonales y el uso del término “quien”. 

En cuanto a las dimensiones de carácter descriptivo (Monitoreo efectivo del trabajo 

de las/os estudiantes, Uso de estereotipos o de contra estereotipos de género, Afecto 

negativo y Redirección de la conducta) y la dimensión Lenguaje para referirse al grupo se 
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apreció que hubo dificultades en identificar eventos pertenecientes a cada uno de estos 

espacios y para discriminar situaciones que no tenían cabida en áreas específicas. 

De igual forma, se plantea que se pueden llevar a cabo inspecciones más profundas 

en algunas de estas dimensiones, por ejemplo, al observar las evidencias mostradas en 

Monitoreo efectivo del trabajo de las/os estudiantes se pudo apreciar que hay tres diferentes 

tipos de monitoreo enfocados en 1) cuando el/la estudiante necesita material para llevar a 

cabo las actividades, 2) cuando el/la estudiante acude al profesorado por cuestiones sobre 

la forma en la que deben realizar la actividad, 3) cuando el docente llama la atención del/la 

estudiante para que vuelva a la actividad. Otros tipos de monitoreo que presenta la pauta, 

pero que no fueron observados, son 4) cuando el docente soluciona la organización del 

grupo (observa quiénes no tienen equipo o pareja) y 5) cuando el docente contesta a 

peticiones no matemáticas (ir al baño, preguntar sobre el número de página, entre otras). 

Si bien este proyecto no se presentó un análisis detallado de esta dimensión se 

puede ser más exhaustivo, por ejemplo, de los 19 eventos presentados en esta dimensión, 

la solución de problema 1 sobre los materiales, de 7 casos, 4 eran hombres (57.1%) y el 

resto mujeres (42.9%); en cuanto a la solución de problema 2 sobre la explicitación de la 

actividad, de 9 eventos registrados, 8 fueron mujeres (88.8%) y solamente un hombre 

(11.2%); por último, a la solución del problema 3, se presentaron 5 eventos, de los cuales a 

3 hombres (60%) se les llamó la atención para volver a poner atención en las clases, 

mientras que a 2 mujeres (40%) también se les llamó la atención. 

Sería interesante que para otras líneas se busque si las mujeres tienen un mayor 

interés que los hombres en hacer un buen trabajo y es por ello por lo que son ellas quienes 

más se acercan al profesorado para que les expliciten la actividad o que si son ellas quienes 

tienen mayor responsabilidad en clase al estar llevando en su mayoría el material que 
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ocupan o buscar a quienes se les llama más la atención para que vuelvan a la actividad 

matemática. 

  



123 
 

Limitaciones 

Debido a que esta investigación se enmarca en el trabajo de un programa de 

maestría, el tamaño de la muestra fue pequeño.  

Para fortalecer el análisis de MAPEG es necesario observar un número de docentes 

y clases mayor. Igualmente, en futuras aplicaciones, es altamente recomendable que las y 

los observadores cuenten con el perfil esperado, pues en general los instrumentos de 

observación parten del supuesto de quienes se capacitarán en su uso son personar que ya 

conocen el “terreno” (escuelas, enseñanza en secundaria, contenidos matemáticos, entre 

otros). En este proyecto de investigación quienes observaron fueron estudiantes que se 

encontraban a la mitad de la licenciatura en una escuela normal del estado de Querétaro y 

docentes principiantes de secundaria, lo cual constituye un factor para tener en cuenta al 

analizar los resultados tanto de taller como de las clases observadas. Lo anterior no excluye 

la posibilidad de que MAPEG sea utilizada en instituciones de formación inicial con fines de 

desarrollo profesional. 
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Anexos 

Anexo 1. Pauta de observación de prácticas de enseñanza de las matemáticas 

con perspectiva de género (MAPEG) 

 

PAUTA DE OBSERVACIÓN DE PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA DE LAS 
MATEMÁTICAS CON PERSPECTIVA DE GÉNERO (MAPEG) 

Objetivo 

Analizar las prácticas de enseñanza de las matemáticas en primaria y secundaria con perspectiva de género. 

Consideraciones 

Se busca identificar si las prácticas de enseñanza de las matemáticas son equitativas con relación al 
género de las y los estudiantes, de manera que brinden oportunidades de aprendizaje equitativas 
tanto a hombres como a mujeres. 
En función de la cantidad de mujeres y hombres en el aula, se observa si las prácticas de enseñanza 
de el/la docente promueven oportunidades de aprendizaje equitativas a mujeres y hombres; es decir, 
en un aula donde hay la misma proporción de hombres y mujeres se espera que los intercambios. las 
participaciones. el tipo de tareas asignadas. etc .. sean equitativas; por otro lado, en un aula con. por 
ejemplo, 25 mujeres y 5 hombres se espera que los intercambios. las participaciones, el tipo de tareas 
asignadas, etc., ocurran en esa misma proporción, observándose una mayor participación de mujeres, 
sin estar relacionado con un trato desigual a partir del género. 
Somos conscientes de la diversidad en cuanto a las identidades de género (personas trans, de género 
fluido, género neutro, quienes no se identifican con ningún género, entre otros); sin embargo, para los 
fines de esta pauta se ha decidido que el principal foco sea el trato que las personas que son 
identificadas como mujeres reciben en las clases de matemáticas y se busca observar lo que ocurre 
en toda el aula para abarcar la dinámica completa. 

Instrucciones para el proceso de codificación 

Durante el proceso de observación y codificación se analizarán clases completas videograbadas, cada una 
dividida en segmentos de 15 minutos (+/-1 minuto) que se observan y codifican por separado. Se recomienda 
lo siguiente: 

Lea todo el instrumento antes de comenzar una sesión de observación y codificación. 
Prepare la Hoja de codificación. 
Complete los Datos de identificación. 
Vea el segmento completo y sin interrupciones. 
Mientras observa el video, debe tomar notas detalladas y específicas que le sirvan como "evidencia" 
y le permitan asignar un puntaje para cada dimensión, estas evidencias se registrarán en cada 
dimensión de la Hoja de codificación. 
Tome en cuenta que las evidencias no aparecen en el orden de las dimensiones, permanezca atenta/o 
a todo lo que sucede a lo largo de todo el segmento, pues un detalle puede hacer que lo observado 
se valore en un nivel o en otro. 
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No asigne puntajes durante el tiempo de observación, espere hasta que termine el segmento para 
evaluar la evidencia recogida y luego decidir cuál sería el puntaje más apropiado. 

Asignación de puntajes 

Al terminar de ver el segmento del video, dedique un máximo de 15 minutos para asignar el puntaje 
a todas las dimensiones. 
Tome en cuenta todos los aspectos contenidos en la dimensión de manera conjunta. 

Cada dimensión se puntúa considerando si hay: 

Niveles 

Prácticas no equitativas Prácticas equitativas 

1 2 3 

Todas las acciones del/la La mayoría de las acciones del/la Las acciones del/la docente 
docente evidencian un trato docente evidencian un trato promueven la equidad de género 
diferenciado a sus estudiantes diferenciado a sus estudiantes en entre sus estudiantes. 
en función del género de función del género de éstos/as. 

éstos/as. 

Algunas dimensiones pueden codificarse como No observado (NO) cuando hay aspectos específicos que 
no ocurrieron durante el segmento y no es posible obtener evidencia que permita puntuar esa dimensión. 
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DOMINIO 1: IGUALDAD DE GÉNERO EN LAS PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS 

1. Participación de los/as estudiantes 

Se observa si eVla docente hace más preguntas, da la palabra o pide participar a más estudiantes de un 
género. Además, se observa la calidad de las preguntas o tareas que plantea. 

Cuando el/la docente hace una pregunta o solicita la participación de un/una estudiante específico/a, se 
observa si es hombre o mujer. De igual manera, cuando el/la docente hace una pregunta al grupo, se 
observa si da la palabra o valida la respuesta de un hombre o una mujer. 

Se considera que una pregunta o tarea tiene mayor calidad cuando es de alta demanda cognitiva. 
Esto ocurre cuando el/la docente busca que las/los estudiantes desarrollen conceptos o procedimientos, 
analicen, argumenten, recuperen conocimientos previos, relacionen ideas matemáticas, utilicen 
conocimientos de la vida cotidiana, etc. 

Ejemplos: 
• ¿Se puede armar un cubo con este desarrollo plano? ¿En qué te fijaste para saber? 
• ¿Alguien puede explicar lo que vimos la clase pasada sobre la constante de proporcionalidad? 
• Aquí dice que la altura de un adulto es 187, ¿crees que se refiera a centímetros o metros? 

En cambio, se considera que una pregunta o tarea tiene menor calidad cuando es de baja demanda 
cognitiva y sólo lleva a que las/los estudiantes evoquen definiciones, hechos o principios memorizados 
o que den respuestas numéricas a un problema ante preguntas cerradas, lean parte de lo que anotaron 
en su cuaderno o lo que viene en el libro. 

Ejemplos: 
• ¿Qué figura geométrica es esta? 
• Para medir distancias utilizamos ... 
• ¿Cuál número está en la columna de las centenas? 
• Lee el punto 2 de la lección por favor. 

No se valoran: 
- Preguntas o intervenciones relacionadas con el monitoreo, como ¿ya encontraste la página? o ¿le 

puedes prestar un lápiz a su compañera? Estas se codifican en la dimensión 4. 
- Preguntas que hace el/la docente no relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje de las 

matemáticas, por ejemplo, preguntar por la página del libro. 
- Si la respuesta del/la estudiante es correcta. corta. amplia, etc. 

1 

Todas las preguntas o tareas de 
alta demanda cognitiva son para 
estudiantes de un género. 

2 

La mayoría de las preguntas o 
tareas de alta demanda 
cognitiva son para estudiantes 
de un género. 

3 

Las preguntas o tareas de alta 
demanda cognitiva son para 
estudiantes de ambos géneros 
equitativamente. 

NOTAS PARA LA CODIFICACIÓN 
• Registre No Observado si no hubo preguntas o tareas de alta demanda cognitiva y describa 

cualquier situación que le parezca relevante para la dimensión. 
• Se considera que las preguntas y participación son equitativas cuando las/los estudiantes se 

eligen al azar (por ejemplo, lanzando una pelota. sacando papelitos con nombres o diciendo un 
número de la lista de asistencia). Si eso ocurre y las preguntas o tareas son de alta demanda 
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cognitiva, asigne un puntaje de 3, independientemente del número de mujeres y hombres que 
participaron. Describa en Evidencias y observaciones la manera cómo se eligió a las/los 
estudiantes. 

• Si el/la docente hace una pregunta a un/a estudiante específico/a, pero la responde alguien más, 
se anota el género del primero. 

• Si por las características de la videograbación no es posible determinar el género del/la estudiante 
que contesta una pregunta, no se contabiliza. 

• Lleve a cabo un conteo de a cuántos hombres y a cuántas mujeres se les asignaron tareas de alto 
y/o bajo nivel cognitivo en cuadro correspondiente en la Hoja de codificación. 

• En el espacio de Evidencias y observaciones en la Hoja de codificación describa cualquier 
situación que le parezca relevante para la dimensión. 

2. Refuerzo positivo a las intervenciones matemáticas de losnas estudiantes 

Se observa si el/la docente da refuerzo positivo a más estudiantes de un género. 

El refuerzo positivo consiste en proporcionar estímulos o expresar aprobación verbal o no verbal ante 
las ideas, producciones o respuestas de los/las estudiantes. Se trata del tipo de expresiones que tienen 
una influencia positiva en la autoeficacia percibida por las/los estudiantes, por lo que puede ocurrir incluso 
ante respuestas incorrectas en las que se valora el esfuerzo o la creatividad. 

Para considerarse en el conteo, el refuerzo positivo que el/la docente dé a sus estudiantes debe ser 
explícito y estar referido al trabajo matemático. 

El refuerzo positivo puede ocurrir como respuesta inmediata a la intervención de un estudiante o de 
manera posterior, cuando el maestro recuerda al grupo lo que un/a compañero dijo o hizo, o cuando hace 
un resumen de la clase. 

Algunos ejemplos de refuerzos positivos verbales son: 
• ¿Escucharon lo que dijo la compañera? Ella lo resolvió de otra forma. 
• Muy buen trabajo, era un tema complejo y lo expusieron de manera muy clara. 
• Un punto extra para Susana porque encontró la respuesta correcta 
• El procedimiento estuvo muy bien, aunque el resultado no fuera correcto. 
• ¡Muy bien! Es una manera interesante de pensar este problema. 

El uso de expresiones más cortas como "bien" o "muy bien", también se tomarán como refuerzo positivo 
si el tono en el que son dichas conlleva claramente un reconocimiento. 

Ejemplos de expresiones no verbales son: dar una palmada en la espalda, aplaudir, levantar el brazo de 
un/a estudiante en señal de logro o victoria. 

No se valoran las expresiones cortas sin tono de reconocimiento ("ajá", "sí", "está bien") ni las no referidas 
a la actividad matemática ("felicidades por traer todo tu material hoy" o "qué bien te ves con ese corte de 
cabello"). 

1 

Todos los refuerzos positivos 
son para estudiantes de un 
género. 

NOTAS PARA LA CODIFICACIÓN 

2 

La mayoría de los refuerzos 
positivos son para estudiantes 
de un género. 

3 

Los refuerzos positivos son para 
estudiantes de ambos géneros 
equitativamente. 

• En caso de que durante el segmento no se observen refuerzos positivos, se registra No observado. 
• En el espacio de Evidencias y observaciones en la Hoja de codificación describa cualquier 

situación que le parezca relevante para la dimensión. 
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3. Interacciones sobre las matemáticas 

Se observa si el/la docente lleva a cabo interacciones sobre matemáticas con más estudiantes de un 
género. Además, se observa la duración de las interacciones. 

Se entiende por interacciones sobre matemáticas a los intercambios entre el/la docente y un/a estudiante 
o un equipo para discutir respecto al contenido o actividad matemática en juego. Por ejemplo, cuando el/la 
docente reformula, aclara o retroalimenta, y cuando el/la estudiante solicita apoyo, oír nuevamente la 
instrucción o revisión de sus avances. Las interacciones sobre matemáticas pueden ser iniciadas por el/la 
docente o las/los estudiantes. 

Se considera que las interacciones sobre matemáticas son largas cuando hay al menos un turno verbal, 
es decir, si quien inicia el intercambio interviene más de una vez antes de pasar a otro/a estudiante o 
tarea. Por ejemplo, cuando lo inicia un/a estudiante (E) sería E - D - E. cuando es el/la docente (D) sería 
D- E- D. 
Cuando hay interacciones largas se considera que existe una mayor oportunidad de que el intercambio 
sea más rico o profundo matemáticamente hablando. 

En cambio, se considera que las interacciones sobre matemáticas son cortas cuando no se cumple ni un 
turno verbal. Por ejemplo, E - D o D - E. 

No se valoran: 
• Respuestas a los/las estudiantes que no tienen intencionalidad de discutir respecto al contenido o 

actividad matemática en juego (como ''vuélvelo a hacer" o "¡pero si está bien fácil!"); ni frases que 
constituyen refuerzos positivos (como "tú puedes"). 

• ¿Si las interacciones son pertinentes o muy dirigidas.? 
• Las interacciones entre el/la docente con todo el grupo . 

1 2 3 

Todas las interacciones largas La mayoría de las Las interacciones largas son 
son para estudiantes de un interacciones largas son para para estudiantes de ambos 
género. estudiantes de un género. géneros equitativamente. 

NOTAS PARA LA CODIFICACIÓN 
• Se registra un intercambio por estudiante cuando está dirigido a una pareja o equipo . 
• Si no se observan interacciones sobre las matemáticas se registra No observado . 
• En el espacio de Evidencias y/u otras observaciones en la Hoja de codificación describa cualquier 

situación que le parezca relevante para la dimensión. 
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DOMINIO 11: IGUALDAD DE GÉNERO EN LA GESTIÓN GENERAL DE LA CLASE 

4. Monitoreo efectivo del trabajo de lasnos estudiantes 

Se observa si el/la docente monitorea de manera efectiva a más estudiantes de un género. 

Se considera monitoreo efectivo cuando el/la docente soluciona obstáculos que complican el trabajo de 
las/los estudiantes en cuanto a funcionamiento, como falta de materiales, estudiantes sin pareja para 
una actividad o desorganización de un equipo, estudiantes fuera de la tarea o peticiones no matemáticas 
de los estudiantes como repetir una instrucción. 

Ejemplos: 
• El docente se percata que una estudiante no tiene el libro y la pone en pareja con alguien que sí 

tiene. 
• Un estudiante es excluido de su equipo, la maestra interviene y lo reintegra. 
• Estudiantes que tienen preguntas no matemáticas (cuál página es, debo copiarlo todo, mi 

compañero no quiere trabajar conmigo, quiero ir al baño). 
• Mientras la docente ayuda a un equipo un estudiante camina por el salón, cuando se da cuenta le 

pide que vuelva a su lugar y trabaje en la actividad asignada. 

Se considera que el monitoreo era necesario y no ocurrió o no fue efectivo cuando: 
• Un estudiante pregunta si debe copiar en el cuaderno lo que está en el pizarrón y la docente no le 

responde. 
• El maestro pide a una alumna que trabaje en pareja con su compañero que no trae material, pero 

ella no lo hace y la situación no se soluciona. 
• Un estudiante está fuera de su lugar sin trabajar en la actividad asignada y el docente no 

interviene. 

No se valoran las preguntas vinculadas con la comprensión del contenido matemático en juego. 

1 

Cuando el monitoreo es 
necesario y no ocurre o no 
es efectivo, siempre es 
respecto a estudiantes de 
un género. 

2 

Cuando el monitoreo es necesario 
y no ocurre o no es efectivo, es 
respecto a estudiantes de ambos 
géneros. 

3 

La totalidad de estudiantes que 
necesitan monitoreo lo reciben y 
es efectivo. 

NOTAS PARA LA CODIFICACIÓN 

• Si no hay necesidad de monitoreo (los/las estudiantes están organizados y tienen materiales, no hay 
preguntas ni requerimientos de los estudiantes) se registra No observado. 

• Anote en la tabla de la hoja de codificación las veces en las que una estudiante o un estudiante 
requirió monitoreo y lo recibió de forma efectiva, no efectiva o no lo recibió. 
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5. Lenguaje para referirse al grupo 

Se observa el lenguaje utilizado por la/el docente para referirse al grupo. 

En esta dimensión se debe consignar la forma que el/la docente utiliza para dirigirse a todo el grupo, a un 
equipo o a una pareja (no a las/los estudiantes de manera individual), es decir, si utiliza el masculino como 
genérico (lenguaje no incluyente) o hace uso del lenguaje incluyente. 

Ejemplos de uso de lenguaje no incluyente: 

• Buenos días alumnos. 
• Ahora van a formar grupos de cuatro hombres. 
• Los alumnos que terminen pueden ir saliendo al recreo. 
• Me encanta este grupo, los chicos trabajan muy bien. 
• Niños, trabajen en parejas para esta actividad. 
• Todos pueden salir al recreo. 

Ejemplos de uso de lenguaje incluyente: 

• Buenos días alumnas y alumnos/Buenos días estudiantes. 
• Ahora van a formar grupos de cuatro estudiantes. 
• Las personas que hayan terminado pueden ir saliendo al recreo. 
• Me encanta este grupo, las chicas y los chicos trabajan muy bien. 
• Niñas y niños, trabajen en parejas para esta actividad. 
• Todes pueden salir al recreo. 

1 2 3 

Todas las veces que el/la docente 
interpela a sus estudiantes utiliza 
lenguaje no incluyente. 

NOTAS PARA LA CODIFICACIÓN 

La mayoría de las veces el/la Todas las veces que el/la docente 
docente interpela a sus interpela a sus estudiantes utiliza 
estudiantes utilizando lenguaje no lenguaje incluyente. 
incluyente. 

• Si no hay uso de Lenguaje no incluyente y tampoco uso de Lenguaje incluyente se registra No observado. 
• En el espacio de Evidencias y/u otras observaciones en la Hoja de codificación describa cualquier situación 

que le parezca relevante para la dimensión. 
• Registre el número de manifestaciones de Lenguaje no incluyente y/o Lenguaje incluyente que ocurrieron 

durante el segmento. 
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6. Uso de estereotipos o de contra estereotipos de género 

Se observa si el/la docente utiliza o respalda expresiones que reproducen estereotipos de género o, por 
el contrario, interviene para contrarrestarlos y/o usa contra estereotipos. 

Los estereotipos son las ideas, cualidades y expectativas que la sociedad atribuye a mujeres y hombres; son 
representaciones simbólicas de lo que mujeres y hombres deberían ser y sentir. Los estereotipos se pueden 
manifestar a través de frases y conductas que contienen creencias relacionadas con los roles y actividades de género 
socialmente aceptados, y a las características psicológicas o de conducta que deberían tener las mujeres y los 
hombres. 

Ejemplos: 

• Siempre usa ideas estereotípicas (como que las mujeres cuidan a los hijos y cocinan, mientras que los 
hombres trabajan fuera del hogar) en los contextos de todos los problemas matemáticos. 

• Hacer comentarios respecto a que las mujeres son mejores que los hombres en lenguaje, y que los hombres 
son mejores que las mujeres en matemáticas y ciencias. O bien, manifestar que las mujeres no son buenas 
en matemáticas. 

• No intervenir cuando las mujeres asumen responsabilidades sobre el cuidado, el trabajo escolar o la 
conducta de los hombres. 

• No cuestionar o redirigir comentarios estereotípicos de los/ las estudiantes. 
• Manifestar ideas acerca de que los hombres deben proteger a las mujeres, que las mujeres son románticas, 

que los hombres son más fuertes, entre otras. 
• Usar lo femenino como insulto o degradación (como "pareces vieja", "corres como niña" o "hasta las mujeres 

pueden hacer eso"). 
• El maestro dice que corres como vieja 
• La maestra le dice a un alumno que tiene letra bonita, como si fuera de chica. 

Por otro lado, los contra estereotipos se manifiestan a través de frases y conductas que cuestionan o deconstruyen 
estereotipos tendiendo a posicionar la equidad. 

Ejemplos: 
• Usar contextos para los problemas matemáticos en los que las mujeres y hombres hacen cosas distintas a 

las ideas estereotípicas, o bien, señalar en los libros u otros recursos didácticos cuando están presentes 
estas ideas. 

• Manifestar expectativas equitativas respecto a las capacidades de hombres y mujeres. 
• Asignar responsabilidades o tareas administrativas y organizativas en el aula sin distinción por género. 
• Intervenir para que las mujeres no asuman responsabilidades de los hombres. 
• Cuestionar y redirigir comentarios estereotípicos de los/las estudiantes. 

NOTAS PARA LA CODIFICACIÓN 

• Describa con detalle la evidencia sobre el uso de estereotipos o contra estereotipos y el minuto en el que 
ocurre. 

• En el espacio correspondiente en la Hoja de codificación registre cuántos estereotipos y cuántos contra 
estereotipos de género ocurrieron durante el segmento. 

• En caso de que no haya evidencia de uso de estereotipos o contra estereotipos, registre No observado. 
• En el espacio de Evidencias y/u otras observaciones en la Hoja de codificación describa alguna situación 

que sea destacable porque haya tenido un sesgo de género explícito respecto a la asignación de tareas 
administrativas u organizativas en el aula como: quiénes limpian si algo se ensucia, quiénes reparten 
materiales, quiénes borran el pizarrón, etc. 
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7. Afecto negativo 

Se observa si el/la docente expresa afecto negativo a más estudiantes de un género. 

Se consideran expresiones de afecto negativo las siguientes: descalificar; humillar; amenazar; 
discriminar; ignorar, bloquear o alejar deliberadamente a un/a estudiante o tener contacto físico negativo. 

Ejemplos: 

• Un estudiante hace una pregunta y el maestro le responde "parece que este niñito no ha entendido 
nada". 

• Nadie en el grupo logra responder una pregunta del libro. El profesor, usando un tono irónico, dice 
"veo que se levantaron rápidos hoy". 

• Una alumna le dice a la maestra que su hermanita acaba de nacer. La maestra le contesta "ve a 
tu lugar, ya vamos a empezar la clase". 

• La docente le pide a un estudiante que pase al pizarrón a resolver un problema. pero el chico no 
se levanta de su lugar. Lo pide nuevamente y al ver que sigue sin levantarse, va a su lugar y lo 
jala del brazo para llevarlo al pizarrón. 

• Un alumno se acerca a la maestra con los brazos extendidos con la intención de abrazarla, la 
maestra se pone detrás del escritorio para impedir que el estudiante se acerque y le dice que se 
vaya a sentar. 

• El docente le dice a una estudiante "¡qué sucia y greñuda vienes hoy!" 
• La maestra se acerca a un equipo de alumnas y al ver que no han terminado les dice "es que las 

niñitas son más lentas". 
• Un estudiante no ha terminado una actividad cuando suena el timbre para el descanso. El maestro 

le dice "si no terminas en cinco minutos no sales al recreo". 

NOTAS PARA LA CODIFICACIÓN 

• No se valoran expresiones de afecto negativo que ocurren entre estudiantes, estas se codifican en 
la dimensión Redireccionamiento de la conducta. 

• Para codificar registre con el mayor detalle posible el evento. señale cuántas expresiones de afecto 
negativo estuvieron dirigidas a hombres y cuántas a mujeres. así como el rango de tiempo en el 
que ocurren en el video. 

• Si durante el segmento no hay evidencia de afecto negativo del/la docente hacia sus estudiantes 
se registra como No observado. 
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8. Redirección de la conducta 

Se observa si el/la docente redirecciona la conducta de más estudiantes de un género. 

Se considera redirección de la conducta cuando el/la docente interviene ante expresiones verbales o 
físicas de los/las estudiantes que generan un ambiente negativo (como violencia, hostilidad, 
discriminación, burlas o sarcasmo no compartido) o interrumpen el curso de la clase (como gritar o correr 
cuando se espera que estén callados y en su lugar. lanzar cosas o negarse a participar en las actividades). 

Ejemplos: 
• Un alumno está aventando bolas de papel a un compañero y la docente le dice: "Mario, vamos a 

esperar que estés listo para unirte al grupo y empezar la actividad". 
• Durante una actividad las estudiantes de un equipo comienzan a discutir y el docente interviene 

para solucionar la situación. 
• Después de una serie de conductas inapropiadas por parte de una estudiante, la docente la lleva 

a la dirección. 

No se valoran si la estrategia empleada por el/la docente es pertinente o efectiva. 

NOTAS PARA LA CODIFICACIÓN 

• Registre con el mayor detalle posible el evento y señale el rango de tiempo en el que ocurre en el 
video. 

• Realice un conteo de a cuántos hombres y a cuántas mujeres el/la docente redirigió la conducta . 
• Si ocurre un evento que requiera redirección y el/la docente no interviene registre con el mayor 

detalle posible y señale el rango de tiempo en el que ocurre en el video. 
• En caso de que no haya conductas que requieran redirección registrar No observado . 
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Anexo 2. Versión de MAPEG propuesta por la autora 
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Anexo 3. Formato de consentimiento informado de las y los docentes 

 

  

"2017, M!OrlfJ c.n.ntr»OtM �ICl'MOtM 
CI.NOTJK.IOff �Ot.ti»: � ��· 

Fomtato de autortución para ma11tro1 

�Of.s,,11) 0t ���en ,o, p,t!Mfos 1M.s Ot pi'O#NiOn en Mf.lCICO y e,,;,. --->o(·� 
U5led ha sao IMiÓO I p,r1icip,r ee vr.,a ll'!YtS1igilCioft Hll'Ndi 'El dua11o dt ttistflir marlemitic.is dt primaria a 
�., "' bl � Mio$ 6t p,o6Hióe ff'I C,,Jle y Lléxicd qu. íerA oo,no p,opósllO tStlldia, el desart0llo dt 
bs co..oci:1ie.ttc,s y ltat+lade:5 de bs maesbOS pMI tr..set';a, ,natemáticas d1Wi11t�e Sii$ prime,os eeee años fte..n� a 
9"4)0. E.n Mmco.11 � 1espo '!able de llew,esu. iiwes6;acióti a cato es el lnstiMo NaciOflal para la E\'a· 
t.iilCDlde 11 � (INEE).. 
Es imporor,.:re � YS::d �a q.,e sw patie�acioe es coffll*tamettte vol1Wttaria> y q ... e irlcl1.t5o ttall<er.do aceptado 
¡::uecte � et� momet":0 sill (t',11: se Wca a:ectada sw reraeió.i OOt'l la esc111:!a, las all!oridades ed-.1c-alivas 
o ettr:.E. 
Si ll5!ed aoepta.. s. pa,ie:ipac:ion COl'SSiiri e,i �ermitirq..e se video grabe,i desdases d: matemá!icas, qve responda 
do.. bte\s � (w.a .r.::s y obs � de las. clases), campl:-:: w11 cuesbario y entreg ... e una copia de 
tas pi;¡ 3 � coi,es� ¡; la.5 erases (l."'= se wideo grab;;;ral\. Las 'oideograbacion:s !mdrin l11gar en la 
ec,el¡ y cbro!"'.:: :l llor"..ri:> c!e da":es, y t.Gted p.iede elegir el tema de matemá.5:as <r.1e ptefiera. 
Nadad: b Q'.R 11:f:d r..spatda en el c:vesáor"__ari) o et:reo.istas se ,rifüzara para. e\'alt,1il'lo. Los videos se :mp�aráti 
� p¿;,a la-� sobre el desarrollo ��icl'lal docel'lie y nada de lo q...e 11s.�:d o los al'.lmnos l'..agai, 
.$,,: 'T.izari (XWl �d: � 

Se I! pe.dirán dats � (l'l:IC'l1be. edad, af..cs de experie11cia el'Gfflarido rna:=«Jlicas) pero s11 ide�idad sera 
� � y al ar..alizat la iwrmac:i6,i se t.1lilizarárt oódigos s11Stitvya,do s11 11.ornbte. Los w:leos 11.0 se 
h.rin �ti� en p� lbes (como YouTube),. pero podtiatl set mosttados cor. p,o.::Ositos edll· 
�, pcr�, como� de IU:-..dio e,, ta formació,i de maestros o e" e-.�l'ttos aeatl4micos como COIIQPe· 
SOS, 

Si iett .lgwt:a � pu,ede: l'&et'.a a Ar.a l.JUra 8oll'rieltdos, Oirecóora de ÁJ.e.¡ er. el lrGtib.rto Nacional para � 
�dela� (WEE) ubbdo e,, Av. Bam,,ca del ,..,,etlo 341, Colorlia San José lns1,1,ger.les, Oel. 
Serio� CP. 03§00, Ciwdid de Mm:io, (s.s) 5482 09 00 ext 32014, lllal'!'iendos@il'lff edil mx 

OOCUMfHTO O( AUTORIZACIÓN 
Al firmar fftt doc:umtmo 1-*natl q1.1t N sido informado sobrt su p1rtiap1ci6n) tn tst1 invtst1¡1ción, con· 
stl'W la infonnaoón y tntttcv,t sollmentt .stt t11ón, 

Nombrt 

Grado tscol1r qut lms:,1rtt 

firma 
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Anexo 4. Hoja de codificación 

 

  

-- _ ... =�� ... 
HOJA DE CODIFICACIÓH 

Códógode-..C 1-: 
Nono-e de observadorta: 

� ... - Género dellla docette: .. H 

Toral de esndaus:: Total de rrqet'es: I T ota1 de hombres: 

DomlnM)I otmenslOn Puntuación 

1. PMltlpKlón dt lasllos estudiantes. Evidencias ylu Ol1U obwadot.e:•: 1 2 3 NO 

CMneto M que N tevored6 (F o 11): 

Pr9gun1.11 O llrtll di 111, át °"'""'°' � OWNI de bljl dt dtmlndl 
cognrllva _.,,.. - Equkladde - gé<,e<oen,.. 

p,ác:tlcas de 2. RefuHzo positivo a las Intervenciones matemilticas de .. .slos estudi.entes. 1 2 3 NO 
ensel\anZa Evtdendas ylu otras observaciones: 

delas - 
Rsfuem>- - - s. Apoyo .,.,. el aprendiz�• de 111 mllemádeN. E� yh.i otns 1 2 3 NO 

OOMNedonN: 

Apayo dt alia calidad ,._ .. bo .. - - - 
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...- ... Dlmon1,lón 

4 Monlt-o del t111b,ijo diJ lnAos fftl"*"'* (SI durlrte el segrner-=i � � • ' ' NO 
\da estudllde o mas requerfa mcriloreo y ellla oo:eru no lo � dl!!'scntla 
� • evet110 y e1 mruo en e1 c,;e sucedlO). 

Monlloteo ftdlvo s., IIIClnllareo o� n:i .-... - - L � .,_,.,,,.,.,_. .. grupo. !YlcJent.l•• 1Ju ot,a ol!INl'V«lone.; • ' ' NO 

·- ... __ - -- l. U.o do ...,.,....,_ IM ftl'MO o clo contn ..,.'"41po• � oon _.. 19 • • • NO -�· ....__ iOIIN' .. i..CI clt N-.ollPOt O OCl'W'I o•NOllpol y II m.-.lllO (111 ..... OCIM), - --· - 
7.A1'CI0""91'ltvO�CIQf'ldlUll1el......,.,dll .. prn10n•� ...... 'f .. -.- ........ __. .. 

-- - - 
l. Rildlftc:Cloll ft 11 COl'llllc� (RegllU. GCll'I deuille ·-O_..,. oa iWli ,. .. _. ..... 
�-- unewnlO�Ntquleta Ndreo:bn ,_,.ooc.rM no....,_� cat, 111--,o:ir-... 
pollt:il9 y Mlla • tango Cle llflmpO en el que OOlflt en el ""'3DO.). 

- - 
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Anexo 5. Estructuración del taller de capacitación 

 

  MÓDULO I Antecedentes 
Presentación (objetivo de la pauta, consideraciones, antecedentes)  
Acercamiento general a la pauta (MAPEG) 
Dimensiones a revisar 
- Lenguaje para referirse al grupo.  
- Refuerzo positivo a las intervenciones matemáticas de los/las 
estudiantes.  
Ejercicio de codificación y puesta en plenaria de los resultados (2 
dimensiones)  
Discusión grupal (atención a dudas) 
RECESO  
- Uso de estereotipos o de contra estereotipos de género  
- Interacciones sobre las matemáticas  
Ejercicio de clasificación de evidencia escrita  

MÓDULO II Repaso de las dimensiones  
- Ejercicio de codificación y puesta en plenaria de los resultados (4 
dimensiones del día anterior)  
Dimensiones a revisar: 
- Redirección de la conducta  
- Monitoreo efectivo de trabajo de las/los estudiantes  
 Ejercicio de codificación y puesta en plenaria de los resultados (6 
dimensiones)  
RECESO  
Dimensiones a revisar 
-Afecto negativo  
- Participación de los/as estudiantes  
- Ejercicio de clasificación de evidencia escrita (todas las dimensiones)  
Discusión grupal (atención a dudas) 

MÓDULO III Ejercicio de codificación y puesta en plenaria de los resultados (videos 
cortos – todas las dimensiones)  
Importancia de la toma de notas  
- Revisión de notas a partir de lo escuchado en la presentación 
RECESO  
Codificación de 1 vídeo (segmento estándar)  
explicación del proceso de acreditación 
- formulario de Google forms (en línea) 

MÓDULO IV Evaluación 2 segmentos de 15 minutos 
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Anexo 6. Situaciones de clasificación escrita. 

 

  

O�rmine ll1M dimensiónle,.) con que R! 1da,;b,a Q:ia-de lM$iguénte� iit�s: 

o u � l1!1'1g1,Jaje Sldlnivo 
o lf � lMg1.11je 1111d�nu,, 
o R � Rl!fu«!rl'O POliti110 
o C � U•Odl!f!l.tet11Mlpo,, 
o (( � UMI di! C:Of!lfll f!,.�,rOIJIIO' 
o n .+ ltller.111Xlonr:u0bfe t.,"*IMIM.a.a.p 
o IC-+ lnlttfKClonr:ul*'C! '-•fllMNNilCMCDAM 

Shuacl6n u LI • [ a 
CI maie'\tro J11•nlto le pldi: a un lfl4IO• alul!Wln y..,..._._, Clüe 1 1 
pakn 11 e(pon�, un p1�dimilt-nto .,,.� .. ita, t.obre la fl'K:ltlDnH. 
O: Muy bl�n., tomen a�to, la pido que porcan._llM il ta 
eipliradónde I&� 
AJ.; Pllorn con11ertif O. 75 a tracción ftl:IIOtfca aatilnol. � puMfflOS LI 
ravit-a (llnéa frnccionllria� a,riba esa'ibimol. et 75.,.., eaitiimos 
100 
O: ¿Por q11� esai.bicrnn 100, Mwgarita?. c.flO( q.W .o 100 afJUn otTO 
nUmcro? 
AJ.; Csai.bimo� 100 porque tomamOl e11 wera. q!JC' � dd 
punto hav l digitCM, es decir, si hubie� kai.aite um dligito, 
entonot!S e�ribirlamo,. lQ, como * do,. digilt� SC' � 100 y u.i 
i�v,,menll! 

O: IEottú!, grada�.,. pUl!den '**' • w .... _ ftOt"IO que 11ay..,. 
tútnoklo 11i,un1e1 de lo aue �ndon6 �" � .. ,.,....., °'°'*ª 
venir un� p1�11nu1 wtnilar"' et eumN 
CI MBeitro luliÁn l-1! "'C:•Mt• �ollcando _. ..W.. 
Ot A W!r lóvenet, etdll d11 hoY lto,nd� 1#1 ro'l'I�• ck 
11cu.c.lon11-. 111cor111n 111, c,lct-.11"1 �----·la diWtMI., 
ftd•qul11n 1etuf!l1111 et cjctdtlo QUC! 11! tocé o t!Mn el lfCIUICIO �" 
NIMIIW!r ee una POI U.tia, aUIIQIIC! 60 V. a W'I" ... ta,dldQ. Ufll w-, 
quii te1mln�n., un1n lol muhadal t111¡,jrnc,o) CDft II caAd6III Ci'.111 te 
corrittpondl. 
P11!ó1m par su 10mptt1bl!n1, - Julo tcuMCl'MfN\.,.. ,_ oet 'MIJO, 
Abril, ya nad:a mb me queda,n ClmHo v la al,Q,. � • �edn la 
YO'f ad 11, VI &a\ita. VI IIIVI a tu�j-COII Mil�-- 
P11ra l!,.t:a 111:tivid:ad tendtl!fl'IOS la mitad del mddi4:,. 
la IMl!Slrll Ka1la cornenta lOl lC'$Ultallo5 del f'!Qlf'llma,n el 
alu.mm,do. 
O: Buenos dl11s, e1,pero le! haya i:to bien en - � de �. 
fitl11rmente pude rMar sUJ exámenes, �les"°'• decir 
algunoscomentariosydtspl.e -� � t"ffcrfl. 

Primeramt-nte,,,. les tcr.goql.ll! dttir que a� b h.-, muymaf. en 
rt!alidr1d es 1ab11m . �� ,�wh:adM. � ,m� 
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.,.ydlflc*• 'f' le �lt,OQtOfl en 11" mb \tonclllili, aqul tMl.1 ff 
� di! JOtlt, awr, tl':IQmO\ 11 tr.cclón S/25 yrne lltzo � 
d� 11 'Ml. pol'\11)1 l'IIÍI llflll<lón p.,-11 lil -.ui.intti. MI dMcll •IS 
�ftl 2S ... J11mh1. lbled hlro blotn III dl.,lslón Pltf'O MI hl,o � en 
-. dM� con Mgno ... Mi como ,u, comp:1llt11os N\I mud10, 
�que h.brron la mbmo, 10/ qui: "°V kl• d�ffl 11!¡uno, rjf'tcióo, 
_.._ ll'll".,..1111' l'n l'Wllo a\t1ect1» 
O m�:ro•lmi: tl»e11t un teco11ldo fin et 1•1ón p:irn ,11Pt1IW1u M:I 
at1Mdldn v.- kllrnn con un 11qulpo ocmfor,nado po, do1.iumn.d 
ydcnllllmnc». 
0; A W'I 1qu(. lliledl"li c6mo li: v,1n a hiKf'f p;.r11 rne<H, el po•t•. 
AL: .t.. MtlfflO• tr�t11nclo d« 1W!fi,ua1 cómo tom:1r la tnl!did" d� 
l*tl" CIIW\ 11 tCCII ch! 4S" po, 'f' et fll!1tÓtnl!ltO 
O; �l!'l'dl!fl que Clrbr:mo• h1Cll!f10 co,no fin et 111f11dúo dl!I Mito. 
l.flO' quf In nutá pldirndo medl, i..111111r11 ee quien f'St' ulM!dO II 
,qi.? _ POnpn M-t""°"- o 1endrotmo.1 que HJblt II I� ,114!11d l\lu• 
II pw¡tA drl l)0\1f':, 'f'I, � 11 Jllr O l lilObfltlO. Al;"°'�· Cf1'0 que el POl'll! miel" 1 il ll'ltltOI 
D: (� '°' PfOCedlmlciltOI ... rw.ilUldOI Cxc:i:lel'lll! ltlltl4f0 
........ � ahora fhidWI C!f OÍf'IOGUI! �,, dtlllllll! delia dl1«c.16n 
O fMe.trO Luil w, otl'CUefllrlll 111pervl1•ndo el t111b.1lo df! ,u, 
�i..-.1:,tl,., 

D: Yu4 Qlle 1Q11I tlf!ne.n ul\ pequello 11rrar en �t11 operllldióf\ por ee 
"�l!ll'all et re,ubdO cil IH llitll"'lll� a v11,, J.atmll\, a�dl!ll' a 
GenMI\, intrd uamblb'I � buen• P*'" oon li1,operlldon11; _ 
�· rl PnX�nlllO 'f' l'eWlllldOl l,fodl!ltl Yll 11tn, ti pud�OI\ 
,....11 i,ci.11te Q\lietO que todo, av11dt!:t1, tOdllj i(lnc.p.tttt de 

' 
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)w:x,uLO I 

EJOtOOO O( COOIACAOÓN ESCRITA 

o u,�ndUwo 
o LE ' lmgu;:,lje e:ull;l'felrtle 
o R: ,Rduerlo� 
o [' Usode �¡pos 
o a ' lbo de <Gntn e,.trreotipos 
o ll, � u:tn, b� matnn.&tic:as l;wgu 
o IC, � Ulbtto b� mat� corta,. 
o lt( ' RC!direcd6n de b tClllducta 
o M[ ' Monib:lreo dutivo 
o SM " S.-. monitoreo 
o AH" Afttto �'"'° 
o PA ' Par1ic:iD,td6n Alta Oemll'da 
o P8' �11a..p Oemand;11 

cwcbtt3dtd 
O: A ver,...._ eee tema, loenpe,,QmOS a ver b �ana p,a� ... (1e- acu�d.wi? 
c.am-. � nw, va a *<ir � p,obt,bilid«I dt obtener u.n , al IMilM un dado. 
� w Q_. ctlbdá/ A wr AntCllliO, t<w.inbrJ taraiS tiene el 4ldo? 
A:tieiwi 
0:/� 6 IM d f/111.•mJft/CKili-, de l;;b6 e:&rn dd d.-10, tC:uAntas de dlJl> 
tJelWfl .. .,.,..,., 
(;�l'l.trlltlatOA4l:M,ll'ltOI 

O: e�� I• frkll6n.el I ti�"° 11m11 ... y el 6to l)C)ll¡O lbJjO. 
La d. ._., un , m 1a11 lainümimu, di!! dado n de, 1 &.. Alk'.I «imo 

Je har� para �ar el parunt ... bUNló, prime-o vamos á dMcfir et t eeue d 6, 
Jwirr (aánto"" t erere 61 
t: Da 0.1.66 infinito 
O: W 1t>ult.G lo wmm • tffll!f que multiplicar por 100 sara obtf!IWf et 
p«centaje 
t:hOlda 166 
O: No se les V3V11 a olvid.w puna el signo de pc::rcentlf!!, ahorll lean lo'5 ptebletn35 
v�11HrnnlM 
CI maetro Jowé se em:uentni MJpervhlMldoel trabap de ws e,tudi:intes. 
O. lelut,. wd'We a tu lup, 1 tnNja,, �t• f"i '" kg\l,.W..t QUI!" te ll#llo '" 
atención. a ta 1iguiente te v111 a pref«t11.ra td"PUés.de Y"M1IM minuto!. �11 c111r1 
JeiW) A ""-' lllto, te cl¡¡e -e v,1 te C:Offlpo,utat,,. ,,..., , eN!$ 11 '1.nicil pen.on.- CI ue- 
no déja trabajlr a t1A compañeros y cofl"IPai'lerM, todo el dia te la pasa� hlen de 
ht fllBat, ffllr-._ vo qi,.ero que aiprll!'ndai", nw �rtllt,,. �te, a.t (:Offl()Yal. 

seguramente dejlW'al. la ncurfa e1,te año y t10 me n*e� asi. ,il!fflpre Melas de f1a¡D 
vtuerade ht••"M. 
U .nanlrfl L141ita se encwnt111 reviAndo el trabajo de ft:� �,icas qini 
re,•un w� �d-*3tes.C:On sa equll)(l1 
A: MaHlra, niirf!, Wv11 miewo lrlblfO, ya hltimo.1 nta, fisurw,,, eKñbimm lt." 
c:ar&tterb.tiea-l v lais tótrn.ilu qu� hemos 'fflto en la da:.e. 
O: lH m, qljNj:&lldo m� bl� Pffll diillffl .,ra1N I t�iw. hoy C"I d 111timo 
da pa,a entregar esee t�a¡o 
Al.: 111 inaeit,-. n qlM! no htmos avan,Ado potqlffl no tnjim01 d rNI� � 
h� l.t otra psrte 
O: l. cómo QUte no lo tnjd'On? flt-rtumCl't11 1111 di ot,o d II PArl 4tllC Pl'CflittM hacrr 
bim el tn11b11jooon el m.iiteri:tl que trajeran, no loé qui tienien e.c. �us a.bt!citb que 
no pitNan �•nadie ki!s va I ttgalat mMerh1I, til qw • � c6fflo le hlC� 
pen:,� � entrega hoy, n11d11 m&s les recuerdo que ele ttabajo vale un 15" d,e 
SI.A l........,� ffl d11� 
la '"8�1111 Rou se encuentra n!'Yhando O:,retm cuando W: acerca una alllll'W!a.. 
A:mae·- ··.1.w:mt!�l,""'r1!1ade•,•11,te-lCM 

u ll!Illill!II mm 
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O: pueJ utikl" otra hoja de alguna itnta y� ti, ¡,q;t ciando compre un 
cuaderno� 111 materia 
A: Gr11ci11J, tambi!n le quieria prep� ,obre....,� q:ueest:wnos haciendo, 
Samuel dio!!- q-ue la r�p,u� e •= · 16. pero a mi - ,alió que ·• : 16 ¿q�n f!'lotii 
biiM? 
O: R«uerdc que dijimQI. que las lit� 111eJ que pon,,eña,,. dd lado dd primer 
rmt!mbrodf! la ttu11ci6n Y deben de ,s;er � l� 11!' �P3fll que e111 -x 
iea pO'lo'itNa? 
A: 111 mulliplioa por ·I ... ah. MI.�.,.. r11C �-=·16. yo�11 mal 
O: no 1:'lotaba mal, Mllami:nt.i: hlbia � S**il • �iilcr. J*• l!'litM �ta 
iiluad6n le N!tárdllri a todm. QUI!' nt,ourdfn-- b, ..__e bral ne ...... _.., 
la tnai:)tra Toña� i:ncul'!fltf111 � •nt�clf! .:=Ot1Qti0c4ídad 
O:M..,.-biienthiOclf.,vamcn.ar�f!l��·•qi.weftlt(.ltl'"'- 
uee tnuthúf ee il0ótrO'lo df'C:Ílllll'IOS ci• - edu11wo • COVIO. v que, no, 
dir'nO'loW1:nU1�1.11:•klfflf!'jOfC1��fflC..y.t,tt,l�O�n,o,. 
lltvlítOi'I II hllclttlWIS illl• ,n,t,ba, � fflCIOl'llt __. cw- f'I\ t,11t floipillll M! 
l!)Cab.an t111e1t:ndo •ckdof di: 7l � di I hOr-. lO QIM! .ntn!n tel'IIJn que, 
h;t,C:� 1:r• 1!n<ON11 cu6'1� p,,� w, �Ntff en•"'°'-., ll mlnu10, 
l11l¡p.ill!n ueee .. tl!Mli,lf!'lotll? 
Al; pu11• hacen .'l'Ji'I, di! 2'0 PtUdtM 
0: $\ l)<'roquerem0& Ull'l l'l�ffih�O..AW'I, �<o.iP1tt• hl 
f1!'1olllUldO 
Al; )19 prueN'I, 
O: l<ómo k! hlmln PW"II illDN" Que tM 1111 
Al: PU111 a mi .. mct hl10 ""'f�ClfflbW II hota • fflllweot. n ditat. nuoM qlill 
11n60 mlnyt� MI hal.if:n 7J ll"IN*,,. y� co,w,r,tllM-4 '*- • mlnuw.. �\ 
kit 2) mln 11tol, la c�I me dio Ull'I t4hl él: 2'l ......,..., ,.r1 OH tLNc C'.IO lo 
11\111tlpllqu6 por 7) y lo dMdi C'ntNI fG. hb II N!P • J y.-. dio )IIJ.9, c1M hK"n 
3-" IU<'blio\ t-n t-\1" ••m ...... 

r 
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Anexo 7. Cartel 

 

  

UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE QUERÉTARO 
Te invita al 

TALLER 
OBSERVACIÓN DE 
PRÁCTICAS 
DOCENTES 
VISTAS DESDE LA 
PERSPECTIVA DE 
GÉNERO 

ÚNETE A LA COMUNIDAD IGUALITARIA PARA PROMOVER 
LA IGUALDAD DE GÉNERO EN LAS CLASES DE 

MATEMÁTICAS 

OCTUBRE 27, 28 y 31 
HORARIOS 

MÓDULO 1 9:00 - 12:00 2:00 - 5:00 
MÓDULO 2 9:00 - 12:00 O 1:00 - 4:00 
MÓDULO 3 9:00 - 12:00 O 2:00 - 5:00 o zoom 

PARA MÁS INFORMACIÓN 
COMUNÍCATE CON 

LIC. DANIELA REYES RAMÍREZ 

Correo: dreyes30@alumnos.uaq.mx 

*Al término del taller se otorgará una constancia de 
participación 



162 
 

Anexo 8. Hoja de codificación 

 

  

'"' • • . ,. 
• • 

HOJ.\OE COOIFICACION 

-- -· ::.:.� 

i'll..,.010- ...... - - r $ 1 ,r·•··,Jh .¡ 11ii',jjff-,9,1ii·1,i,l::i:it,::'i'r·!:,'fi· 1311. "• ¡_� 

f "· · 1 ·il ¡.:.· +"Ir 1 +1M··iiif.M:li-:r:i?:7771 I " �.. . . . 

r'' .,. r-ª�,,·1' ·!-·* •. , .. ]' ••. , .. ¡¡;;�. :¡ .. ,,.1�.,�,· A_ ...,_ ...... --· ·,t¡ 1 � ... �. . ... __ ......., 

�· "··• -� • _ .. • .. L•---• 
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